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0. Internationalisierung: Prozeß und Problem
‘Internationalisierung’ ist ursprünglich ein Begriff des Völker-
rechts. Als solcher beinhaltet er seit dem 19. Jahrhundert Ein-
schränkungen der Gebietshoheit eines Staates über sein Staats-
gebiet bzw. Teile seines Staatsgebietes — wie etwa wichtige Städ-
te, Wasserstraßen oder Häfen — zugunsten mehrerer anderer
Staaten oder der Völkerrechtsgemeinschaft im ganzen.1 Erst nach
1945, und offensichtlich im Zusammenhang mit der Gründung
der Organisation der Vereinten Nationen, verallgemeinert sich der
Bedeutungsgehalt des Begriffs. 
‘Internationalisierung’ dient – wie auch der jüngere Schwesterbegriff
‘Globalisierung’ – in zunehmendem Maße zur Bezeichnung von Te n-
denzen zur Intensivierung weltumspannender Interaktions- und Aus-
tauschbeziehungen, zur weltweiten Verflechtung gesellschaftlicher
Kommunikationsbereiche sowie, damit einhergehend, zur transna-
tionalen Angleichung sozialer Modelle und Strukturen (vgl. z.B. Mc-
Grew 1992). Internationalisierung und Globalisierung beziehen sich
auf eine gesellschaftliche Wirklichkeit, die zunehmend in den alltäg-
lichen Erfahrungshorizont auch des Einzelnen hineinragt: sei es in
Form internationaler Finanzverflechtungen und Währungskrisen
oder in Gestalt weltumspannender ökologischer Zusammenhänge,
seien es die sozialen Folgekosten eines weltweit ausgreifenden Mas-
sentourismus, der Druck globaler Migrationsbewegungen oder die
ungeahnte Intensivierung weltweiter Nachrichtenübermittlung. So
vertraut freilich diese und andere globale Interdependenzbeziehun-
gen dem interessierten Zeitgenossen bereits erscheinen mögen, der
rezente Bedeutungswandel von ‘Internationalisierung’ zeigt an, daß
die angesprochenen Prozesse – in der Perspektive historischer Ma-
krosoziologie betrachtet – ein “evolutionär völlig neuartiges Phäno-
men” darstellen (Luhmann 1975a: 57).
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Tendenzen der Internationalisierung und Globalisierung er-
strecken sich auch auf ein für moderne Gesellschaften so zentra-
les Feld sozialer Interaktion wie die gesellschaftlichen Teilsyste-
me für Bildung und Ausbildung, die voll ausgebauten Großorga-
nisationen von Schule und Hochschule, einschließlich der auf
diese Systeme sich richtenden Steuerungs- und Reflexions-
bemühungen in Gestalt von Bildungspolitik, Bildungsplanung,
Bildungsforschung und Pädagogik. So mangelt es nicht an Dia-
gnosen, welche festhalten, daß 
“die internationale Verflochtenheit infolge der modernen Überwindung des
Raumes in der Pädagogik in ähnlicher Weise stärker und stärker geworden
[ist] wie im Wirtschaftsleben; [daß folglich] heute der internationale  päd-
agogische Zusammenhang so eng, das Hin und Her so dicht [ist], daß man von
einer pädagogischen Weltöffentlichkeit rede kann.”
Beispielhaft spricht sich in Feststellungen wie dieser das Bewußt-
sein von der Globalisierung pädagogischer Kommunikation aus.
Gleichwohl entstammt das Zitat nicht dem Diskussionszusammen-
hang der letzten Jahre. Es ist vielmehr einer vor mehr als 60 Jahren
erschienenen Grundsatzabhandlung mit dem vieldeutigen Titel “In-
ternationale Pädagogik, Auslandspädagogik, Ve rgleichende Erzie-
hungswissenschaft”entnommen (Schneider 1931/32: 22). Mit die-
ser Abhandlung hatte Friedrich Schneider seinerzeit die beginnen-
de akademische Institutionalisierung Ve rgleichender Erziehungs-
wissenschaft in Deutschland programmatisch zu untermauern und
dem neuen Fach zugleich eine weniger analytisch-vergleichende als
vielmehr transnational-universalistische Orientierung mit auf den
Weg eines dann windungsreichen Disziplinbildungsprozesses zu
geben gesucht. Die von Schneider begründete und mit dem ge-
nannten Artikel eingeleitete Internationale Zeitschrift für Erzie -
h u n g s w i s s e n s c h a f t war insofern auch – wie der Titel festhält – als
Kommunikationsmedium nicht so sehr im Dienste methodenbe-
wußter Ausarbeitung erziehungswissenschaftlicher Komparatistik
als vielmehr der Internationalisierung des pädagogischen Bewußt-
seins und der pädagogischen Theorieentwicklung konzipiert. 
Schneiders Situationsschilderung mochte im Jahre 1931 noch
mehr einem wishful thinking als nüchterner Gegenwartsanalyse
entsprungen sein. Gut 60 Jahre danach läßt sie sich durch zahl-
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reiche und ganz unterschiedlich gelagerte Indikatoren erhärten.
Internationales Abitur (Peterson 1972) und internationale Schul-
leistungsmessungen (Postlethwaite, Weiler & Roeder 1980), die
seit Jahrzehnten in Genf institutionalisierten Internationalen Er-
ziehungsministerkonferenzen (International Conferences on
Education)2 und die unter weltweiter Beteiligung durchgeführte
World Conference on Education for All des Jahres 1990 (UNE-
SCO 1992), Welbildungsprogramme (Faure 1972/ 1973; Psa-
charopoulos 1987) und Weltbildungskrisen (Coombs 1985),
Weltbildungsindikatoren (Komenan 1987) und pädagogisches
Weltbewußtsein (Gelpi 1992), World Education Encyclopedia
(Kurian 1988) und International Encyclopedia of Education (Hu-
sen & Postlethwaite 1985), ERASMUS, COMETT und TEM-
PUS, CEDEFOP und EURYDICE,3 bi- und multilaterale Koope-
rationsprogramme und die ausländischen Delegationen, die sich
beim Bundesminister für Bildung und Wissenschaft allwöchent-
lich die Klinke in die Hand geben:4 dies alles umschreibt nur ei-
nen unvollständigen Ausschnitt aus einem hoch verdichteten
Netz internationaler Kommunikation und Kooperation im Bil-
dungsbereich.
Vor diesem Hintergrund mehren sich dann die Stimmen, welche
einem besonderen Zweig der Erziehungswissenschaft explizit die
Funktion zuweisen, den Prozeß der Internationalisierung von Bil-
dungssystem und Pädagogik reflektierend zu begleiten, zu unter-
stützen, zu legitimieren. Gemeint ist damit die Vergleichende
bzw. – wie manche in bewußter Anknüpfung an Schneiders Prä-
ferenzen bevorzugen würden – Internationale Erziehungswis -
senschaft. In Gestalt der Vergleichenden bzw. Internationalen Er-
ziehungswissenschaft gelange – so besagt die derartigen Funkti-
onszuschreibungen unterliegende quasi geschichtsphilosophi-
sche Denkfigur – der Prozeß der Internationalisierung von Bil-
dungssystem und Pädagogik zum Bewußtsein seiner selbst und
wirke als Reflexionstheorie dieses Prozesses im Sinne weiterer
Entwicklung von ‘Internationalität’ auf diesen wiederum zurück.5
Diese Auffassung soll im folgenden bestritten werden. Sie ist in
eben dem Maße frag-würdig, in dem sie schon vom Denkansatz
her die spannungsreiche Differenz unterschlägt zwischen inter-
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national und komparativ, zwischen bestimmten Dimensionen im
Gegenstandsbereich des Faches und darauf gerichteter spezifi-
scher Analysemethode, zwischen politisch-kulturellen Prozessen
mithin und “komplexem Forschungsansatz”.6 Die skizzierte Auf-
fassung fällt damit nicht nur hinter Unterscheidungen zurück, die
Friedrich Schneider seinerzeit gleichwohl festgehalten hatte: die
Unterscheidungen nämlich zwischen Internationalität als histori-
scher Tatsache und Internationaler Erziehungswissenschaft als
analysierender Tätigkeit sowie, innerhalb letzterer, zwischen
“vergleichender Betrachtung” zum Zweck der “Herausstellung
international gemeinsamer pädagogischer Probleme, Ideen und
Strömungen” und “komparativer Methode” als Verfahren zur
“Erkenntnis allgemeiner pädagogischer Gesetzmäßigkeiten”
(Schneider 1931/32: 243 & 403f.). Die fragliche Position leistet
vielmehr auch einer Erkenntnishaltung Vorschub, die mehr dar-
auf abhebt, die mit dem Konzept der ‘Internationalisierung’ un-
terstellte Verdichtung weltumspannender Verflechtungszusam-
menhänge affirmativ zu bestätigen, als sie in ihrer Komplexität
analytisch aufzuhellen. 
Mein Gegenargument werde ich gleichwohl nicht allein auf der
Ebene abstrakter – in diesem Falle: methodologischer – Kritik
entwickeln. Vielmehr möchte ich zugleich die Möglichkeiten der
Empirisierung und damit Objektivierung theoretischer Argu-
mente nutzen, welche die sogenannte sozio-historische Wende
meta-wissenschaftlicher Diskurse der Reflexion über Wissen-
schaft eingetragen hat (vgl. Pollak 1983). Ich orientiere mich, ge-
nauer gesagt, an jenen Thesen über die grundsätzliche Historizi-
tät wissenschaftlicher Disziplinen und wissenschaftlicher Tätig-
keit, wie sie Max Weber einmal, in der Schlußpassage seiner be-
kannten Abhandlung von 1904 über “Die ‘Objektivität’ sozial-
wissenschaftlicher und sozialpolitischer Erkenntnis”, mit verhal-
tenem Pathos der Sprache und der Bilder beschworen hat:
“... irgendwann [im Verlauf ihrer einzelwissenschaftlichen Spezialisierung
und Normalisierung] wechselt die Farbe: die Bedeutung der unreflektiert ver-
werteten Gesichtspunkte wird unsicher, der Weg verliert sich in die  Dämme-
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rung. Das Licht der großen Kulturprobleme ist weiter gezogen. Dann rüstet
sich auch die Wissenschaft, ihren Standort und ihren Begriffsapparat zu wech-
seln und aus der Höhe des Gedankens auf den Strom des Geschehen zu blicken” 
(Weber 1973: 214).
In diesem Sinne werde ich zunächst, in wissenschaftsgeschicht-
lichem Zugriff, die ursprüngliche Genese und die derzeitige In-
fragestellung des Programms Vergleichender Erziehungswissen-
schaft einander gegenüberstellen (Abschnitt 1.); vor diesem Hin-
tergrund werde ich dann kontrastierende Befunde der Forschung
mustern (Abschnitt 2.), um abschließend der Frage nach dem
möglichen “Standort” des Faches im zu Ende gehenden 20. Jahr-
hundert und in Anbetracht veränderter “Probleme”, “Gesichts-
punkte” und “Begriffsapparate” in systematischer Wendung
nachzugehen (Abschnitt 3.). 
1. Etappen
1.1. Am Ausgang des 18. Jahrhunderts: Umrisse eines großen
Programms
Im Duktus des gewählten Argumentationsansatzes soll zunächst
der Entstehungskontext des Gedankens vergleichender Wissen-
schaften vom Menschen (im allgemeinen) und von der Erziehung
(im besonderen) in thesenhafter Kürze skizziert werden. Denn
entgegen den Traditionskonstruktionen späterer Fachvertreter
wird die ganze Tragweite des intellektuellen Projekts Verglei-
chender Erziehungswissenschaft erst vor dem Hintergrund allge-
meinerer wissenschaftsgeschichtlicher Wandlungsprozesse am
Ausgang des 18. Jahrhundert transparent. 
Die Einführung des methodischen Vergleichs in die Wissenschaft
ist eine Innovation des ausgehenden 18. und beginnenden 19.
Jahrhunderts. Vergleichende Forschung markiert in diesem Zeit-
raum ein Nonplusultra an Modernität. Sie fungiert als dynami-
sierende Teilkomponente in einem tiefgreifenden Umstrukturie-
rungsprozeß, den die neuere Wissenschaftsgeschichte als Entste -
hung des modernen Systems wissenschaftlicher Disziplinen be-
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schrieben hat (Stichweh 1984). Der so bezeichnete Übergang von
vormoderner zu moderner Wissenschaft ist mit einer radikalen
Um- und Neubewertung empirischer Erkenntnis verbunden. In
dieser Situation empfiehlt sich der Vergleich als Verfahren der
Wahl nicht nur zur Erzeugung, sondern vor allem auch zur me-
thodisch-konzeptionellen Verarbeitung von Empirie. 
In diesem wissenschaftsgeschichtlichen Kontext ist das Projekt
vergleichender Wissenschaften von der Sprache, vom Recht, von
der Religion, von der politischen Verfassung und dann eben auch
von der Erziehung ein frühes und markantes Beispiel für die
Übertragung eines erfolgreichen Methodenprogramms von den
Naturwissenschaften – und hier insbesondere den Bio-Wissen-
schaften – auf die Human- und Sozialwissenschaften. Wie
zunächst Georges de Cuvier (1800-1805) in epochaler Vorbild-
haftigkeit für die Anatomie, wie wenig später Anselm von Feu-
erbach (1810) für die Rechts- und wie beispielsweise Franz Bopp
für die Sprachwissenschaft (Lefmann 1895: 115-118), so entwirft
schließlich für die Pädagogik Marc-Antoine Jullien de Paris
(1817) vor ziemlich genau 175 Jahren das Programm einer em-
pirisch-vergleichend betriebenen Überführung heterogener und
in ihrer Geltung ungeprüfter Wissensbestände in eine disziplinär
sich verselbständigende Einzelwissenschaft. Die - mit Max We-
ber gesprochen - “Wertideen”, die diesem Geburtsakt ‘Verglei-
chender Erziehungswissenschaft’ unterliegen, zielen mithin auf
nicht weniger als auf die Positivierung spekulativer Erziehungs-
konzepte und die Methodisierung pädagogischer Theorie. Die
Originalität dieses frühen Textes von 1817 – des frühesten in fran-
zösischer Sprache, der den Terminus science de l’éducation ver-
wendet, – besteht insofern gerade darin, daß er Gründungsmani-
fest nicht nur der Vergleichenden, sondern zugleich Programm-
schrift der Erziehungswissenschaft schlechthin ist. 
Schließlich werden im gleichen zeitgenössischen Kontext auch
schon die theoretischen und methodischen Anschlußprobleme
bedacht, die mit der Übertragung eines in den Bio-Wi s s e n s c h a f -
ten erfolgreichen Forschungsansatzes auf den Bereich der Hu-
manwissenschaften verbunden sind. Dies zwar nicht mehr im
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Text eines an der Zoologie geschulten und sozialpolitisch enga-
gierten Spätaufklärers, wohl aber in den Reflexionen – und mit
der Scharfsichtigkeit – eines an der Philosophie geschulten ver-
gleichenden Sprachforschers. Gemeint ist Wilhelm von Hum-
boldts “Plan einer vergleichenden Anthropologie” von 1795.
Humboldt erörtert dort nicht nur das methodologische Problem
der geordneten Vermittlung zwischen dem “historischen Gegen-
stand” – als dem der Anthropologie vorgegebenen “empirischen
Stoff” – und seiner auf Ursachen- oder “Zusammenhangs”-Wis-
sen durchgreifenden “theoretischen Bearbeitung”. Er reflektiert
vielmehr zugleich die theoretische Zusatzproblematik – die “Ei-
gentümlichkeit”, wie er sagt, – der über die Objektwelt der Ana-
tomie hinausgreifenden vergleichenden Humanwissenschaften.
Sie erwächst aus der im Gegenstandsbereich dieser Wissen-
schaften angelegten Differenz zwischen naturhafter “Gesetz-
mäßigkeit” und “notwendiger Freiheit” des Menschen, zwischen
gattungsbedingter Konstanz und “selbsttätiger Energie” (Hum-
boldt 1964: 36, 42-43 bzw. 46-49), modern formuliert: zwischen
allgemeinen Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen und entwick-
lungsoffener Geschichtlichkeit oder zwischen Kausalität und
Selbstreferenz.
Mit diesem zweifachen Problemstrang sind zugleich Leitlinien
der methodologischen Dauerkontroversen bezeichnet, welche die
Ausdifferenzierung Vergleichender Erziehungswissenschaft bis
heute begleitet haben. Sie sollen an dieser Stelle nicht weiter auf-
gerollt werden. Es möge vielmehr der Hinweis genügen, daß auch
unter den Rahmenbedingungen akademischer Institutionalisie-
rung die vergleichende Teil- oder “Aspekt”- Disziplin (Diemer
1970) der Erziehungswissenschaft verkeilt blieb in ein Geflecht
von konfligierenden Erwartungen, gegensätzlichen Funktionszu-
schreibungen und nur schwerlich vereinbaren methodischen Op-
tionen (Schriewer 1982; Epstein 1983). Entsprechende Kontro-
versen setzen beispielsweise an der Differenz an zwischen ver-
breiteten Programmsätzen einer Internationalen und der klassi-
schen Idee einer Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Sie
sind angelegt in den widerstreitenden Erwartungen auf reformre-
levante Politikberatung beziehungsweise auf theoriebezogene
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Verwissenschaftlichung. Sie entzünden sich immer erneut an der
Diskrepanz zwischen der Praxis synthetisierender Ausdeutung
internationaler Entwicklungstendenzen und den Erfordernissen
wissenschaftslogisch elaborierter Vergleichsmethodik. Und nicht
zuletzt erwachsen sie aus grundverschiedenen – den Gegenstand
der Erkenntnis konstituierenden – Hinsichten auf den Anderen:
aus dem Gegensatz nämlich zwischen der Minimierung von so-
zial-kulturellen Differenzen im Hinblick auf praktische Verstän-
digung und ihrer rückstandslosen Ausschöpfung zu Zwecken so-
zialwissenschaftlicher Analyse ( Schriewer 1990a).
1.2. Am Ausgang des 20. Jahrhunderts: Die Welt als Einheit der
Analyse
Das radikal Neue der gegenwärtigen Situation, der Situation des
ausgehenden 20. Jahrhunderts, liegt nun darin, daß nicht mehr le-
diglich verbesserte Varianten der methodischen Ausgestaltung
Vergleichender Erziehungswissenschaft reklamiert werden. Viel-
mehr werden einige ihrer grundlegenden theoretischen und me-
thodologischen Voraussetzungen als solche in Frage gestellt. 
Neuere Forschungen und Theorieentwicklungen laufen in der Tat
darauf hinaus, den weithin fraglos vorausgesetzten Erkenntnis-
gegenstand Vergleichender Erziehungswissenschaft aufzulösen:
die Welt, verstanden als eine Vielheit voneinander abgrenzbarer
regionaler oder nationaler Gesellschaften, die als selbständige
Entitäten, als historisch distinkte Gebilde, wechselseitig für ein-
ander Umwelt sind. Solche Auflösungen haben zur unmittelba-
ren Konsequenz, daß auch das definierende methodische Verfah-
ren – der auf eine Vielheit unabhängiger Analyseeinheiten be-
ziehbare Vergleich – entleert wird, und zwar entleert zugunsten
historischer Rekonstruktionen großräumiger kultureller Diffu-
sionsprozesse oder global ausgreifender Analysen transnationa-
ler Verflechtungszusammenhänge (McMichael 1990; Wallerstein
1987). In solchen Schlußfolgerungen greifen schließlich retro-
spektiv angelegte theoriekritische Analysen und prospektiv ge-
haltene Modell-Bildungen von ‘Welt-Gesellschaft’ ineinander. 
10
Theoriehistorische Analysen im hier gemeinten Sinn hat u.a. Frie-
drich H. Tenbruck (1981) vorgetragen. Der Titel seiner Studie
“Die Geburt der Gesellschaft aus dem Geist der Soziologie” ent-
hält in nuce seine These. Sei, so Tenbruck, die Ausbildung eines
spezifisch soziologischen Kommunikationszusammenhanges
begreifbar als intellektuelle Antwort auf die radikal neuartige ge-
sellschaftliche Wirklichkeit, die im ausgehenden 18. und begin-
nenden 19. Jahrhundert aus der Auflösung der ständisch-korpo-
rativen Sozialstrukturen des Alten Europa hervorging, so sei der
anschließend von dieser Soziologie favorisierte ‘Gesellschafts’-
Begriff – das abstrakte Konzept einer Vielheit untereinander
selbständiger, quasi autarker und insofern vergleichsfähiger So-
zietäten – in mehrfacher Hinsicht zeitgebunden und daher in sei-
ner theoretischen Geltung fragwürdig. Dieses Gesellschafts-Kon-
zept sei nicht nur maßgeblich durch die theorietechnischen Vor-
gaben einer an naturwissenschaftlichen Leitbildern ausgerichte-
ten Disziplin geprägt. Es schreibe vielmehr auch, so heißt es bei
Tenbruck weiter, nur eine bestimmte “Zeitlage fest, nämlich das
Selbstverständnis der auf ihre kulturelle Eigenart und staatliche
Selbständigkeit bedachten Nationen des 19. Jahrhunderts, für die
[...] die Identität von Volk, Kultur, Nation und Staat evidente Leh-
re der Geschichte war” (Tenbruck 1981: 348). De facto aber sei
ein Gesellschaftskonzept diesen Anspruchs durch Internationali-
sierungsphänomene und durch transkulturelle Diffusionsprozes-
se größten Ausmaßes empirisch längst dementiert. 
Was diesen Thesen, über die sozial- und wissenschaftsge-
schichtliche Re-Analyse hinaus, ihre besondere verg l e i c h s -
kritische Zuspitzung verleiht, ist die Tatsache, daß Te n b r u c k
sie in Auseinandersetzung mit Emile Durkheim entwickelt.
Mit Durkheim nämlich dementiert er zugleich denjenigen
Theoretiker vergleichender Sozialwissenschaft, der wie kein
anderer das große Programm des ausgehenden 18. Jahrhun-
derts im ausgehenden 19. Jahrhundert in eine stringent wis-
senschaftsförmige Fassung übersetzt, die vergleichende Me-
thode als die den Sozialwissenschaften eigentümliche Er-
satzform für makro-soziale Experimente ausgewiesen und da-
mit eine bis in die Gegenwart nachwirkende Tradition ver-
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gleichender Sozialforschung grundgelegt hatte. Erinnert sei
hier nur an jene bekannte Passage aus den 1895 erstmals er-
schienenen Regeln der soziologischen Methode, mit der
Durkheim, in Aufnahme des in der wissenschaftlichen Um-
bruchsphase um 1800 konzipierten Gedankens, den Zusam-
menhang von vergleichender Forschung und Disziplinbil-
dung bekräftigt hatte:
“Die vergleichende Soziologie ist nicht etwa nur ein besonderer Zweig der So-
ziologie; sie ist soweit die Soziologie selbst, als sie aufhört, rein deskriptiv zu
sein, und danach strebt, sich über die Tatsachen Rechenschaft zu geben” 
(Durkheim 1976: 216; 1986: 137). 
Wird insofern in theoriekritischen Retrospektiven das Programm
vergleichender Sozialwissenschaften in seinen gegenstandstheo-
retischen Basisannahmen historisch relativiert, so wird es ande-
rerseits im Rahmen neuerer ‘Welt-System’-Analysen sozusagen
evolutionstheoretisch überholt. Und wie die klassische Soziolo-
gie sich als Antwort auf die veränderte soziale Wirklichkeit des
europäischen 19. Jahrhunderts begriff, so beanspruchen ‘Welt-
System’-Modelle ihrerseits, gesellschaftliche Makrostrukturen
des ausgehenden 20. Jahrhunderts erst aus dem Globalzusam-
menhang der in neuartiger Weise verdichteten weltweiten Inter-
dependenz-Beziehungen zureichend erfassen zu können (vgl. So
1990: 169ff.). Dieser Anspruch erstreckt sich dann auch auf Teil-
bereiche wie die Analyse nationaler Erziehungssysteme. Deren
Strukturen, Entwicklungspotentiale und soziale Funktionen
ließen sich unverkürzt, so das geltend gemachte Argument, erst
unter systematischer Berücksichtigung ihrer jeweiligen Position
in einem weltumspannenden Gefüge erklären: 
“Analyses of education within the context of closed, national systems fail to
capture the position of a country within the international system. It is this situa-
tion which conditions the effects of intranational economic, political, and socio-
cultural factors on educational development or underdevelopment. [Es ist inso-
fern der Vorzug des Welt-System-Ansatzes, daß die für ihn charakteristische]
global perspective enhances our understanding of  the origins, evolution, and 
implications of educational practices, combining the micro and macro levels
of analysis, and linking provincial occurences to national and international 
events” (Arnove 1980: 50 & 54).
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Der Stand der Theoriebildung über die für die Konstruktion von
‘Welt-System’-Modellen entscheidenden Parameter ist unabge-
schlossen (vgl. Bornschier & Lengyel 1990: 3-15): 
–  Der mainstream diesbezüglicher Arbeiten hat sich im An-
schluß an die wirtschaftsgeschichtlichen Untersuchungen von
Fernand Braudel und Immanuel Wallerstein sowie unter Einbe-
zug polit-ökonomischer und dependenztheoretischer Ansätze
formiert (Braudel 1979; Wallerstein 1976 & 1987). 
– Weniger ökonomistisch als vielmehr modernisierungstheore-
tisch und kultursoziologisch argumentieren Modellbildungen, die
von einer Forschergruppe um John W. Meyer, Francisco Rami-
rez und John Boli-Bennett in Stanford ausgearbeitet wurden und
die die weltweite Universalisierung staatlicher und kultureller
Muster in den Mittelpunkt stellen (Meyer & Hannan 1979; Boli,
Ramirez & Meyer 1986). 
– Kommunikations- und differenzierungstheoretische Ansätze
schließlich suchen die Emergenz der einen ‘Weltgesellschaft’ aus
der Eigen-Dynamik einzelner gesellschaftlicher Funktionsberei-
che – insbesondere von Wirtschaft und Verkehr, Wissenschaft und
Technik – zu erfassen, welche ihre jeweilige Sonderkommunika-
tion ohne Rücksicht auf die Grenzen national organisierter poli-
tischer Systeme ausdehnen und intensivieren (Luhmann 1975a &
1982). 
Der Grundgedanke des Welt-System-Paradigmas soll im folgen-
den anhand einer theoretischen Fassung gekennzeichnet werden,
die dem Umkreis der wirtschaftsgeschichtlich fundierten main -
stream-Richtung entstammt; dies vor allem auch deshalb, weil in
diesem von Albert Bergesen verfaßten Text die wissenschaftsge-
schichtliche Dimension der mit dem ‘Welt-System’-Ansatz ver-
folgten Auswechslung der Leitperspektivik internationaler So-
zial- und Bildungsforschung in prägnanter Weise deutlich wird
(Bergesen 1980).
Bergesen rekapituliert darin den mehrmaligen tiefgreifenden
Wandel (paradigm shift) sozialwissenschaftlichen Denkens seit
dem 18. Jahrhundert. Zugleich macht er die mit solchen Theorie-
Umbrüchen jeweils verbundende Umkehrung von Grundvorstel-
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lungen sozialer Ordnung deutlich. So stellt er den Übergang von
(i) den interaktionistischen Ordnungsvorstellungen des Utilita-
rismus im ausgehenden 18. Jahrhundert zu (ii) den holistischen
Konzeptionen der soziologischen Systementwürfe im ausgehen-
den 19. Jahrhundert in Parallele zu einer im ausgehenden 20. Jahr-
hundert nochmals anstehenden theoretischen Umdisposition.
Noch (iii) die seit den 1950er Jahren entworfenen dependenz-
theoretischen Frühformen von ‘Welt-System’-Perspektiven hät-
ten nämlich, so Bergesen, eine durch Ungleichheit gekennzeich-
nete Welt-Arbeits-Teilung als das sukzessive aus den Austausch-
beziehungen und Interessenverschränkungen zwischen ‘Metro-
polen’ und ‘Peripherie’, zwischen entwickelten Industrie- und ab-
hängigen Entwicklungsländern, hervorgegangene Resultat be-
griffen. Nunmehr aber sei es an der Zeit, den abermaligen Wan-
del der Denkart zu vollziehen und das ‘Welt-System’ dezidiert als
(iv) emergente Realität sui generis zu konzipieren, als “a priori
world social relations”, als “collective reality exogenous to na-
tions”, welche ihrerseits die ungleichen Austauschbeziehungen
zwischen Zentrum und Peripherie erst aus sich heraus entlasse
und bestimme: 
“It [the world system] has its own laws of motion that, in turn, determine the so-
cial, political, and economic realities of the national societies it encompasses”
(Bergesen 1980: xiii & 10).
An die Stelle der sociology, der Gesellschaftswissenschaft, habe
folglich globology, die Weltwissenschaft, zu treten. 
Heißt das aber, daß, mit Max Weber gesprochen, “das Licht der
großen Kulturprobleme” unwiderruflich weitergezogen ist? Ist
mit anderen Worten der Anspruch, in besonderer Weise wissen-
schaftliche Modernität zu repräsentieren, den die vergleichenden
Humanwissenschaften um 1800 für sich reklamieren konnten, im
ausgehenden 20. Jahrhundert übergegangen an Analysen des ei-
nen ‘Welt-Systems’ als eines in neuartiger Weise verdichteten
globalen Beziehungs- und Interdependenzzusammenhangs? 
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2. Befunde
2.1. Die Emergenz eines Welt-Erziehungs-Systems
Empirisierung von auf Wissenschaft bezogenen Argumenten
meint – komplementär zu ihrer Historisierung –, solche Fragen
nicht ad hoc, nicht nach spekulativem Dafürhalten, zu entschei-
den, sondern in Sichtung des Gangs der Forschung und in abwä-
gender Auswertung der dabei sich zeigenden Befunde und Pro-
bleme. Und diese Befunde sind in unerwarteter Weise kontrast-
reich. 
Zunächst seien, in gedrängter Verknappung, wesentliche For-
schungsergebnisse skizziert, die in der Perspektive von ‘Welt-Sy-
stem’-Ansätzen erzeugt worden sind und die ihrerseits entspre-
chende Modelle in der internationalen Bildungsforschung weiter
haben ausarbeiten helfen. Diese Ergebnisse konstatieren weltweit
erstaunliche Angleichungsbewegungen auf unterschiedlichen
Ebenen und in unterschiedlichen Dimensionen des Bildungsbe-
reichs: 
(a) Zunächst hat sich in den Jahrzehnten seit ca. 1950  eine welt -
weit gleichförmige Bildungsexpansion vollzogen, die alle Ebe-
nen organisierter Schulen und Hochschulen, Primar-, Sekundar-
und Tertiärstufe, umfaßt (vgl. Komeman 1987; Kurian 1988: 15-
36). Diese Expansion ist weltweit derart massiv und derart gleich-
förmig, daß sie mit den variierenden Ausgangsbedingungen, An-
forderungslagen oder Konjunkturen ganz unterschiedlicher wirt-
schaftlicher, politischer oder gesellschaftlicher Kontexte in kei-
nen plausiblen Erklärungszusammenhang mehr zu bringen ist:
“Comprehensive statistical analyses of educational expansion, the incorpora-
tion of women, constitutional specification of educational rights and duties, and
so on reveal that varying national characteristics had little or no effect on these
dependent variables during the postwar period. Hence there is little support 
for any  of  the  numerous, much-debated theories attempting to account for these
developments. In their stead we offer the view that education has become an im-
portant element of the transnational social system” 
(Ramirez & Boli-Bennett 1982: 32-33; Meyer et al. 1977).
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Eindeutiger noch, als im Querschnitt aller Bildungsstufen deut-
lich wird, und ungeachtet divergierender politischer Systeme,
wirtschaftlicher Entwicklungsniveaus oder gesellschaftspoliti-
scher Prioritäten in den einzelnen Ländern, hat sich insbesonde-
re die Expansion des Hochschulbereichs als der weltweit wich-
tigste einzelne Entwicklungstrend der Nachkriegszeit herausge-
stellt (Altbach 1991c: 193; vgl. Ramirez & Riddle 1991). 
(b) Diese Expansionsverläufe vollziehen sich Hand in Hand mit
der Durchsetzung eines - zumindest im Sinne eines handlungs-
leitenden Deutungsmusters - weltweit akzeptierten Modells insti -
tutionalisierter Schulerziehung. Dieses Modell bündelt in weit-
hin standardisierter Form die allgemeinen Strukturmerkmale mo-
derner Erziehungssysteme, deren Ausbildung im europäischen
19. Jahrhundert die jüngere vergleichend-sozialhistorische For-
schung als ‘Systembildungsprozeß’ im einzelnen nachgezeichnet
hat (Müller, Ringer & Simon 1987) und deren weltweite Aus-
breitung als hervorstechender Indikator kultureller Globalisie-
rungsprozesse gewertet wird (Boli & Ramirez 1992; Ramirez &
Boli 1987). Zu diesen Strukturmerkmalen zählen im einzelnen: 
– ein nach Stufen, Typen und Abschlüssen in sich differenziertes
und vorzugsweise allgemeinbildend ausgerichtetes Schulsystem;
– die Ausdifferenzierung klar getrennter Lehrer-/ Schülerrollen
und die organisatorische, altersgruppenspezifische und zeitli-
che Zusammenfassung von Lehr-/ Lern-Prozessen in Schul-
klassen; 
– die staatliche oder öffentliche Regulierung solcher Lehr-/ Lern-
Prozesse durch mehr oder minder detaillierte Rahmenvorgaben  
in Gestalt von Lehrplänen, Prüfungsprogrammen oder Instruk-
tionen; 
– ein relatives Maß an Professionalisierung von Lehrerbild und
Lehrertätigkeit; 
– ein in aller Regel staatlich finanzierter und kontrollierter admi-
nistrativer Gesamtrahmen; schließlich 
– die über Zertifikate und Berechtigungen gewährleistete Kop-
pelung von Schullaufbahnen und Berufskarrieren, von pädago-
gischer Selektion und sozialer Differenzierung.
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(c) Des weiteren hat sich eine Welt-Entwicklungs- und Bildungs -
programmatik - “world-level developmental cultural account and
educational ideology” (Fiala & Lanford 1987) - herausgebildet,
welche die genannten Expansions- und Globalisierungsprozesse,
gewissermaßen als deren semantisches Korrelat, begleitet, stützt
und verstärkt. In ihrem Rahmen wird schulförmig institutionali-
sierte Erziehung als integraler Bestandteil und als wesentliches
Instrument gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse begrif-
fen. Diese Programmatik erwächst aus der Bündelung wesentli-
cher Leitdimensionen, welche seit dem 19. Jahrhundert die
Selbstauslegungen der europäischen Moderne bestimmt haben:
(i) individuelle Persönlichkeitsentfaltung, Staatsbürgerrolle und
Mitwirkungskompetenz; (ii) sozialpolitische Chancenegalisie-
rung; (iii) wirtschaftliche Entwicklung und (iv) nationalstaatlich
garantierter Ordnungsrahmen. Und sie hat, wiederum in weltum-
spannender Angleichung und mit zunehmender Intensität in der
Zeit, ihren Niederschlag in den Erziehungszielen und bildungs-
politischen Rahmenvorgaben von Verfassungen und Gesetzge-
bungen einer über alle Kontinente hinweg rasch zunehmenden
Zahl von Ländern gefunden.
(d) Die Dissemination dieser Modernisierungs-Semantik - eben-
so wie der korrespondierenden Organisationsmodelle “der mo-
dernen Schule” (Adick 1992a) - wäre schließlich nicht möglich
ohne die sozialen und infrastrukturellen Voraussetzungen eines
internationalen sozialwissenschaftlich-pädagogischen Kommu -
nikations- und Publikationssystems (vgl. Altbach 1987, 1991a/b
& 1994). Dazu zählen zum einen die auf den Feldern der Kultur-,
Entwicklungs- und Bildungspolitik tätigen internationalen Orga-
nisationen. Großorganisationen wie beispielsweise die Weltbank
– heute das personell stärkste Zentrum für international-verglei-
chende [ökonomisch-quantitative] Bildungsforschung weltweit -
die U N E S C O, das B u reau International d’Education, das I n -
ternational Institute for Educational Planning, die O E C D und 
viele andere mehr bieten einem zahlenmäßig nicht mehr über-
schaubaren internationalen pädagogischen Establishment ja nicht
nur die institutionell gesicherten Rollengrundlagen. Sie eröffnen
diesem Establishment, das sich z.T. dezidiert als übernationales
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versteht (vgl. in autobiographischer Wendung Hoggart 1978),
vielmehr auch finanzstarke Publikationsmöglichkeiten und damit
außerordentliche internationale Disseminations- und Wi r k u n g s -
chancen. Das Kommunikationssystem der Wissenschaft auf der
anderen Seite hat sich international zwischen Zentrum – heute
weitgehend deckungsgleich mit dem anglo-amerikanischen Wis-
senschaftsraum – und Peripherie stark hierarchisiert. Eine kleine
Gruppe reicher Industrienationen in Nordamerika, Europa und
Japan und eine kleine Zahl multinationaler Medienkonzerne wie
etwa Macmillan, Pergamon, Harper & Row, Prentice Hall, El -
sevier, Hachette oder Bertelsmann bilden, nach einer drastischen
Formulierung von Philip Altbach (1991b: 122), “eine Art OPEC
des Wissens”. Diese Industrienationen und Medienkonzerne kon-
trollieren – mit ihrem Forschungspotential und -personal im ei-
nen, mit Fachzeitschriften und wissenschaftlichen Lehrbüchern
im anderen Fall – die Erzeugung, die Legitimierung und die Di-
stribution des als ‘relevant’ gehandelten wissenschaftlichen Wis-
sens weltweit. In diesem Sinne haben Untersuchungen für Teil-
bereiche der Bildungsforschung hinreichend dokumentiert, wie
schon die Problem-Konzeptualisierungen und Begriffs-Systeme,
die Klassifikationen und Statistiken, die Qualitäts- und die normati-
ven Bewertungsstandards, die in den internationalen Org a n i s a t i o n e n
oder den anglo-amerikanischen Forschungs-Zentren geläufig sind,
Rezipienten in aller Welt unter einen Angleichungsdruck setzen, der
umso erfolgreicher ist, als er nicht einmal als solcher wahrg e n o m-
men wird (Hüfner, Meyer & Naumann 1987). 
Nur ein Beispiel möge diese Tripelallianz zwischen hierarchi-
siertem Wissenschaftssystem, internationaler Publikationsinfra-
struktur und weltweit transportierter Entwicklungs- und Bil-
dungsprogrammatik illustrieren. Ich wähle dazu die bereits ge-
nannte zehnbändige International Encyclopedia of Education
(Husén & Postlethwaite 1985). Von ihrer Autorenschaft her ist sie
zum überwiegenden Teil ein Organ der anglo-amerikanischen
Bildungsforschung. Von den 1.175 Autoren stammen knapp die
Hälfte (N = 564) aus den USA und rund drei Viertel (N = 855)
aus der Gruppe der englischsprachigen Industrieländer insge-
samt. Zählt man noch die Verfasser aus Ländern wie Indien, Süd-
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afrika oder Schweden hinzu, deren Wissenschaftler sich mit zu-
nehmender Selbstverständlichkeit des Englischen bedienen,
wächst der Anteil der anglophonen unter allen Autoren auf vier
Fünftel an. Husén selbst hat diese anglo-amerikanische Domi-
nanz in einer späteren Retrospektive mit dem schieren Gewicht
der amerikanischen Forschungskapazitäten zu rechtfertigen ge-
sucht. Nach seinen Angaben wurde im Planungszeitraum des Un-
ternehmens rund die Hälfte der Weltproduktion an erziehungs-
wissenschaftlicher Forschungsliteratur in den USA erzeugt; zu-
gleich zählten die USA in diesem Zeitraum mehr Bildungsfor-
scher als alle europäischen Länder zusammengenommen (Husén
1990: 68). Dient somit diese als ‘international’ sich definierende
Enzyklopädie de facto als Sprachrohr der anglo-amerikanischen
bzw. anglo-amerikanisch beeinflußten Bildungsforschung, so
wird ihre weltweite Distribution zusätzlich durch die Finanz- und
Wettbewerbskraft des Pergamon-Verlages, der mit seinen Nie-
derlassungen in fast allen Kontinenten zu den größten der vorge-
nannten Verlagskonzerne zählt, gewährleistet. Von Pergamon
erstmals 1985 verlegt, wurde die Enzyklopädie seitdem in zwei
Reprint-Ausgaben (Husén & Postlethwaite 1988 & 1991), einer
Compact-Disc-Version sowie zusätzlich in mehreren aus ihr aus-
zweigenden thematischen Teilenzyklopädien vertrieben.7 Für
1994 ist außerdem das Erscheinen einer auf zwölf Bände erwei-
terten Neuausgabe vorgesehen. Bezieht man schließlich diese
quantitativen Aspekte auf den inhaltlichen Aufbau des Werkes
selbst, so erklärt sich einiges an der Disseminationsbreite der in
ihm repräsentierten Konzeption. Zu den Themenkomplexen ‘Bil-
dungsökonomie’, ‘Bildungsplanung’, ‘Entwicklung und Moder-
nisierung’ nämlich, Themen mit anderen Worten, die der er-
wähnten ‘Welt-Bildungs- und Entwicklungs-Programmatik’ ent-
sprechen, bietet diese erziehungswissenschaftliche Groß-Enzy-
klopädie insgesamt 181 Stichworte an. Ein Stichwort ‘Educa-
tion’ hingegen, das die Struktur von Erziehung und Bildung in ih-
rer eigenen Dignität systematisch entfaltet, kommt in ihr bislang
nicht vor. 
Vor dem Hintergrund solcher wechselseitig sich ergänzender Be-
funde – über weltweite Bildungsexpansion, Modell-Dissemina-
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tion, Modernisierungs-Semantik und Publikationsstrukturen –
werden schließlich Diagnosen nachvollziehbar, die in anderen
Zusammenhängen und auf anderer Materialbasis getroffen wur-
den. In keinem anderen gesellschaftlich relevanten Politikbe-
reich, weder in der Wirtschafts-, noch in der Sozial-, noch der
Umweltpolitik, so heißt es in einem Überblick über unterschied-
liche Felder vergleichender policy research, ist ein derart hoher
Grad an globaler Standardisierung von Strukturen, Modellen und
Reformsemantik festzustellen wie in Bildungspolitik und politik-
relevanter Bildungsforschung (Weiler 1987). Erziehungssystem
und Bildungsforschung, so muß man daher schlußfolgern, sind in
allgemeinere Prozesse der Internationalisierung und Globalisie-
rung kultureller Muster nicht einfach einbezogen wie andere so-
ziale Handlungsfelder auch. Sie scheinen vielmehr der Dynamik
fortschreitender Internationalisierung in besonders ausgeprägtem
Maße zugänglich zu sein. ‘Schule’ im Sinne des genannten Struk-
turmodells, so lautet denn auch eine im Anschluß an Parsons for-
mulierte These, sei eine “evolutionäre Universalie” der sozial-
kulturellen Entwicklung der Moderne (Adick 1988: 353 in An-
lehnung an Parsons 1964; vgl. auch Adick 1992a & b). 
2.2. Erziehung in variierenden Interrelations-Gefügen
Wie sehen gegenüber solchen Befunden und Interpretationen über
das emergente Welt-System die Ergebnisse vergleichender Forschung
aus? Gefragt wird, genauer gesagt, nach den Ergebnissen solcher so-
zialwissenschaftlicher Ve rgleichsforschung, die es nicht bei deskrip-
tiven Überblicksdarstellungen oder synthetisierenden Ausdeutungen
internationaler Entwicklungen bewenden läßt, sondern die den Ve r-
gleich als theoriegeleitetes methodisches Analyseinstrument einsetzt. 
Ich skizziere Ergebnisse vergleichender Forschung über gesell-
schaftliche Problemfelder, die in besonderem Maße durch im
Prinzip gleichläufige bildungs- bzw. sozialpolitische Herausfor-
derungen gekennzeichnet waren oder sind. Zugleich handelt es
sich dabei um Bereiche, die im Rahmen jeweils einschlägiger
Theoriebildung in stark universalistischer Weise gedeutet wurden
oder noch werden; Bereiche also, welche aufgrund der dominan-
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ten Prognosemodelle konvergierende Lösungsmuster erwarten
ließen; Problemfelder schließlich, für welche gleichsinnig oder
geradezu deterministisch wirksame makro-soziale Bedingungs-
bzw. Funktionszusammenhänge unterstellt wurden. Tatsächlich
aber hat vergleichende Forschung eine beeindruckende interna-
tionale Variationsbreite von historisch-kulturell realisierten Pro-
blemlösungsmustern oder -strategien zutage gefördert. 
(a) Ein solcher Befund gilt zunächst für den zunehmend mit So -
zial- und Bildungspolitik verflochtenen Komplex von Beschäfti -
gungs- und Arbeitsmarktpolitik. Vergleichende Untersuchungen
über die empirisch feststellbaren Erfolgswahrscheinlichkeiten
von Strategien zur Sicherung der Vollbeschäftigung belegen nicht
nur, daß solche Strategien – etwa Arbeitskräftequalifizierung,
Gastarbeiterpolitik, Vermeidung von Moral-Hazard im Sozial-
versicherungswesen, Flexibilität der Lohnbildung u.a.m. – selbst
innerhalb der Gruppe der marktwirtschaftlich organisierten fort-
geschrittenen Industrieländer in sehr unterschiedlichem Maße
eingesetzt werden, sondern daß sie dann auch zu außerordentlich
divergierenden Resultaten führen (Schmid, Füglistaler & Hohl
1992). Solche Untersuchungen dokumentieren zugleich ein Va-
riationsspektrum von strukturpolitischen Anpassungs- und wirt-
schaftspolitischen Steuerungsleistungen, für das es, entgegen den
Annahmen makro-ökonomischer Theorien, “no single straight-
forward economic explanation” gibt; während alle berücksich-
tigten Länder 
“were exposed to the same external economic shocks, their responses could
hardly have been more different. [...] There seems to be no obvious correlation
between rates of economic growth and rates of inflation, between inflation and
unemployment, or even between economic growth and employment growth. In-
stead, it seems that in a generally worsening world-wide economic environment
individual countries have chosen specific national profiles of economic per-
formance, favouring or neglecting specific measures of performance” 
(Scharpf 1984: 259).  
Und ebenso wie die prognostische Kraft der Konverg e n z t h e o -
rien, die in den 1960er Jahren auf die universelle Rationalität in-
dustriegesellschaftlicher Entwicklungsdynamik gebaut hatten,
durch den Aufweis der Beharrungskraft nationalspezifisch ge-
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prägter Strukturprofile gerade auch in den fortgeschrittenen libe-
ral-kapitalistischen Volkswirtschaften dementiert wurde
(Goldthorpe 1984; Kumon & Rosovsky 1992), so zeigen jünge-
re Vergleichsuntersuchungen, daß und wie der in allen diesen
Ländern durchgreifende Zwang zur Intensivierung der Produkti-
vität mit sehr unterschiedlichen arbeitsmarkt- und industriepoli-
tischen Innovationsstrategien beantwortet wird (Sabel et al. 1987;
Naschold 1992). Das seit den 1980er Jahren unter dem Stichwort
des ‘Toyotismus’ diskutierte japanische Modell der Produkti-
vitätsintensivierung liefert dafür ein anschauliches Beispiel. Statt
diesem vorgeblich überlegenen und als kultur-neutral propagier-
ten Modell zu folgen, bevorzugen die Industrieländer Europas
und Nordamerikas auch hier, und zwar in offensichtlicher An-
knüpfung an nationalspezifische Strukturen von Verbandsorga-
nisation und industriellen Beziehungen, “different roads” mit
“different outcomes”: 
“Now, with the collapse of the communist regimes of Eastern Europe, econo-
mic integration in Western Europe, and the contemporary dominance of free-
market ideology, new convergence theory becomes tempting. But entrenched
national institutions and particular market circumstances make national and 
local diversity as important now as ever” (Turner & Auer 1992: 28).
(b) Ähnlich lautet des weiteren die Generalaussage eines mittler-
weile umfangreichen Corpus vergleichender Arbeiten zum Zu -
sammenhang von beruflicher Ausbildung, Qualifikationsstruktur
und großbetrieblicher Arbeitsorganisation. Diese Arbeiten haben
uns gelehrt, dem von Bildungsökonomie und Industriesoziologie
unterstellten Theorem der Determiniertheit von Qualifikations-
bedarf und Ausbildungsstrukturen durch technologischen Wan-
del, ökonomische Entwicklung und industrielle Rationalität
gründlich zu mißtrauen (Maurice 1980; Heidenreich & Schmidt
1991). Sie haben, zumal wenn sie um die historische Prozeßdi-
mension erweitert wurden, eindringlich demonstriert, daß Aus-
bildung und Einsatz menschlicher Arbeitskraft auch in technolo-
gisch hochentwickelten Industriegesellschaften zu wesentlichen
Teilen sozial-kulturell definiert sind (vgl. Dore 1973; D’Iribarne
1989). 
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Wie sich exemplarisch insbesondere im Vergleich deutscher,
französischer und britischer Unternehmen gezeigt hat, struktu-
rieren Industriebetriebe der gleichen Branche und Größenord-
nung, Industriebetriebe zudem, die die gleiche Produktionstech-
nologie einsetzen und auf denselben Märkten miteinander kon-
kurrieren, ihre Belegschaften gleichwohl nach nationalspezifisch
deutlich unterscheidbaren Mustern der Arbeitsorganisation und
Arbeitsteilung. Diese erstrecken sich sowohl auf die horizontale
Dimension von Arbeitsteilung, d.h. die funktionale Differenzie-
rung zwischen den unmittelbar produzierenden und den tech-
nisch-planenden bzw. kaufmännisch-administrativen Betriebs-
teilen, wie auf deren vertikale Dimension, d.h. die hierarchische
Differenzierung nach Führungs- und Ausführungsebenen. Insbe-
sondere die in französischen Betrieben geläufigen Strukturen aus-
geprägter horizontaler und vertikaler Arbeitsteilung unterschei-
den sich signifikant von dem in deutschen Unternehmen domi-
nierenden Organisationsmuster, für das eine wesentlich kleinere
Zahl hierarchischer Führungsebenen, eine geringere Spannbreite
der Verdienstdifferenzierung, eine weniger rigide horizontale Ar-
beitsteilung, ein höheres Maß an beruflich-technischer Fach-
kompetenz auf den unteren Ebenen von Meistern, Arbeitsvorge-
setzten und Arbeitern und folglich ein höheres Maß an profes-
sionellen Entscheidungs- und Weiterqualifizierungsspielräumen
auch in untergeordneten Tätigkeiten charakteristisch sind (Lutz
1976). In nicht minder charakteristischer Form strukturieren sich
britische Industriebetriebe in einer zu den französischen und
deutschen Unternehmen intermediären Position (Maurice, Sorge
& Warner 1980; Sorge & Warner 1987), während (sowjetisch-)rus-
sische Betriebe Organisationsmuster aufweisen, deren betonte
funktionale Differenzierung und vertikale Hierarchisierung sie,
wenngleich sie aus sehr spezifischen historisch-sozialen Voraus-
setzungen erwachsen, wiederum in die Nähe des französischen
Beispiels rücken (Pietsch 1980). Schließlich hat sich die Durch-
schlagskraft von “nationally divergent manufacturing cultures”
(Maurice, Sorge & Warner 1980: 65) selbst noch im Vergleich der
Niederlassungen multinationaler Firmen in unterschiedlichen
Ländern und Kontinenten aufweisen lassen (Hofstede 1986; Hi-
rata 1991). 
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Nicht zuletzt vor dem Hintergrund dieses beeindruckenden Be-
legmaterials ließen sich die international beobachteten Variatio-
nen großbetrieblicher Arbeitsorganisation nicht einfach als Defi-
zite, als Abweichungen von vermeintlich universell gültigen Nor-
men industrieller Rationalität, abtun. Der mit vergleichender For-
schung verbundene Erkenntniszugewinn bestand vielmehr gera-
de darin, den schlüssigen Nachweis dafür zu liefern, daß die na-
tionalspezifischen Muster industrieller Arbeitsorganisation in
einem engen und nicht beliebig veränderbaren Interdependenz-
zusammenhang stehen mit der Qualifikationsstruktur der Er-
werbsbevölkerung, mit den jeweiligen Systemen von Bildung
und Ausbildung, mit nationalspezifischen Mobilitäts- und Kar-
rieremustern wie mit den jeweils historisch ausgebildeten Formen
industrieller Beziehungen. Vor allem den jeweiligen Institutionen
von Bildung und Ausbildung kommt in diesen Zusammenhängen
entscheidendes Gewicht zu. Sie operieren als weitgehend auto-
nomes Teilsystem, das andere Teilsysteme – wie industrielle
Großbetriebe – dadurch, daß es deren soziale Umwelt nachhaltig
prägt, zu entsprechenden internen Anpassungsleistungen veran-
laßt. In diesem Sinne hat sich zumindest bis in die jüngste Ver-
gangenheit das traditionellerweise in Deutschland vorherrschen-
de Modell innerbetrieblich-dualer Berufsausbildung mit seinem
hohem Inklusionsgrad zugunsten der breiten Vermittlung beruf-
lich-technischer Fachkompetenz und folglich der Homogenisie-
rung fachlicher Kommunikation im Betrieb ausgewirkt. Im Ge-
gensatz dazu ist es für vollzeitschulische Ausbildungsstrukturen,
die – wie in Frankreich – uneingeschränkt der Sogwirkung und
Selektivität des allgemeinbildenden Schulsystems unterliegen
oder – wie in Großbritannien – weniger berufliche Fach- als all-
gemein-wissenschaftliche Grundlagenkompetenz vermitteln,
charakteristisch, daß sie die sukzessive Hierarchisierung
zunächst von Ausbildungswegen und Abschlüssen, sodann von
Karrierepfaden und Beschäftigungspositionen begünstigen. 
Ein interdependenter Strukturaufbau – so lauten folglich die Ein-
sichten dieser Vergleichsforschungen – vollzieht sich 
“between the extent of professionalization of various groups of personnel along
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the technical-practical skills dimension, and the tendency to differentiate
s upervisory, managerial, and technical tasks both from the works and within the
staff area. The higher the practical professionalization of workers, technical em-
ployees, and supervisors and managers, the less technical and authoritative 
tasks are split off from the works and organized into differentiated jobs, and the
less such activities are differentiated internally in the staff area. The factors of
this process are strongest in Germany, intermediate in Britain, and least strong
in France” (Maurice, Sorge & Warner 1980: 81).
In allen genannten Fällen erweisen sich diese Interdependenzzu-
sammenhänge zudem als intra-national ebenso konsistente wie
inter-national signifikant unterschiedliche Gefüge von Interrela-
tionen – zwischen Ausbildungsbeziehungen, Organisationsbe-
ziehungen, industriellen Beziehungen und kollektiven Ord-
nungsbeziehungen –, welche sich in Prozessen langer Dauer auf-
gebaut, wechselseitig aufeinander eingespielt und strukturell ver-
festigt haben. Solche sozial-kulturell definierten Interrelations-
gefüge sind daher ihrerseits dazu disponiert, Einsatzformen und
Nutzungsstrategien neuartiger Technologien in wiederum diffe-
renzierender Weise zu präjudizieren, und d.h. den Variations-
reichtum von historisch-kulturell beobachtbaren Gestaltungsfor-
men fortzuschreiben (Lutz 1976; Maurice, Sellier & Silvestre
1979; Deppe & Hoss 1984). 
(c) Zu im Grundsatz ähnlichen Befunden gelangt dann auch die
internationale Vergleichsforschung über die Zusammenhänge
von Erziehung, Modernisierung und Entwicklung. Bilanzierun-
gen des umfangreichen Forschungsstandes belegen, daß diese
Zusammenhänge wesentlich komplexer sind, als es die Annah-
men bildungsökonomisch, politologisch oder sozialpsycholo-
gisch fundierter Modernisierungstheorien erwarten ließen (Fä-
gerlind & Saha 1985; Grellet 1992). Und erst recht trifft dies zu
auf einlinige Kausalverknüpfungen zwischen modernizing insti -
tutions (wie insbesondere Schule oder Fabrik), modern values,
modern behaviour, modern society und economic development,
wie sie mit Hinblick auf politisch umsetzbare Handlungsstrate-
gien entworfen worden sind (Inkeles & Smith, 1974). In allen ent-
wicklungspolitisch relevanten Dimensionen – Erziehung und
Wirtschaftswachstum, Erziehung und Mobilisierung oder Erzie-
hung und politische System-Integration – sind diese Zusammen-
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hänge vielmehr weder direkt, noch einlinig, noch in unterschied-
lichen Gesellschaften gleichförmig wirksam. Sie sind vielmehr
in der Regel nur schwach ausgeprägt, nur partiell wirksam, dys-
funktional oder schlichtweg kontraproduktiv. In jedem Fall sind
sie “highly problematic” und nur im Sinne von Interrelationen be-
greifbar. 
“Education” –verstanden als systemförmig organisierte Schulerziehung –“is
both determined and a determinant of the society in which it is located; [...] both
an agent of change and in turn is changed by society; [...] both a producer of
social mobility and an agent for the reproduction of the social order” (Fäger-
lind & Saha 1985: 88 & 195).
Solche Interrelationen sind ihrerseits eingelagert in und über-
formt durch weitere soziale Beziehungsmuster. Die je unter-
schiedliche Wirkungsmächtigkeit schulisch organisierter Erzie-
hung und die je erreichten Strukturen von ‘Modernität’ sind zum
einen insofern Konsequenz variierender gesellschaftlicher Kon-
textvoraussetzungen, zum anderen beeinflussen sie diese ihrer-
seits in wiederum variierender Weise. 
Gemeinsam ist allen drei Feldern vergleichender Forschung, daß
ihre Befunde einmünden in den Aufweis einer Vielzahl vari-
ierender Interrelationsgefüge und Entwicklungspfade. Deren
Komplexität läßt sich mit Hilfe von System-Modellen und daran
anschließenden Typologien zwar konzeptionell fassen, sie im ein-
zelnen aufzuhellen, bleibt jedoch vergleichend-historischen Pro-
zeß-Analysen überlassen. Mit solchen Einsichten erinnern die re-
ferierten Stränge vergleichender Forschung nicht nur an die Ar-
beiten von Samuel Eisenstadt zur historisch-vergleichenden Mo-
dernisierungsforschung (Eisenstadt 1973: 362). Der damit ange-
schlagene Tenor wird vielmehr noch unterstrichen durch den in
Fächern wie beispielsweise der Vergleichenden Organisationsso-
ziologie und Politikwissenschaft akkumulierten Forschungs-
stand. Bilanzierungen dieses Forschungsstandes diagnostizieren
in der Tat die empirisch-komparativ betriebene Auflösung ver-
meintlich universeller industriegesellschaftlicher Rationalitäts-
konzepte (Heidenreich & Schmidt 1991) oder von Vorstellungen
einer eindimensional gerichteten Entwicklungslogik (Menzel
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1991). Nicht nur fächert sich die einstmals unter entwicklungs-
theoretischen und -politischen Vorzeichen als solche konstruier-
te ‘Dritte Welt’ in eine begrifflich kaum mehr zu bändigende Viel-
falt auf von Newly Industrializing Countries, Least Developed
Countries und Most Seriously Affected Countries, von Threshold
Countries und Low Income Countries, ölex- und ölimportieren-
den Ländern, Binnen- und Küstenstaaten oder von Flächen- ver-
sus Kleinst- und Inselstaaten. Und nicht nur differenziert sich die
sozial-kulturelle Vielfalt politischer Institutionen und Organisa-
tionen entgegen allen Annahmen von der zunehmenden Konver-
genz auf ein universelles – etwa westliches – Modell faktisch im-
mer stärker aus. Vielmehr können auch die mit universellem Gel-
tungsanspruch auftretenden Großtheorien, seien sie modernisie-
rungs- oder dependenztheoretischer, strukturfunktionalistischer
oder marxistischer Provenienz, der im Vergleich beobachtbaren
Variationsbreite der “historischen Gegenstände”, wie es bei Hum-
boldt hieß, nicht mehr Rechnung tragen. Der “Krise des Univer-
salismus” (Badie & Hermet 1990: 19-44) korrespondiert mit an-
deren Worten das “Scheitern der großen Theorie” (Menzel 1991;
Boudon 1992). 
“Il n’y a pas” - so die zusammenfassende These französischer Komparatisten -
“de déterminismes universels, car les histoires sont, pour cela, trop nom-
breuses, trop complexes et, en fait, trop indépendantes les unes des autres” 
(Badie & Hermet 1990: 10).
3. Perspektiven
3.1. ‘Wiederversöhnung von Geschichte und Vergleich’
Unser Durchgang durch unterschiedliche Felder vergleichender
und internationaler Sozial- und Bildungsforschung hat augenfäl-
lige Kontraste hervortreten lassen zwischen der globalen Durch-
setzung transnational standardisierter Bildungsmodelle auf der
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einen und der Beharrungskraft variierender sozial-kultureller In-
terrelations-Gefüge auf der anderen Seite. Solche Kontraste sind,
jenseits regionalbezogener Information, der übergreifend be-
deutsame und theoretisch anschließbare Befund dieser For-
schungen. Im folgenden will ich diesen Befund weniger, was
leicht möglich wäre, durch weitere Beispiele zusätzlich doku-
mentieren als vielmehr in dreifacher Hinsicht systematisch wei-
ter ausziehen und vertiefen.
(a) Ergebnisse vergleichender Forschung über Entwicklungen
des Hochschulbereichs, der (Sozial-)Wissenschaften oder des in-
ternationalen Staatensystems sind geeignet, den intendierten
Übergang zu stärker systematischen Gesichtspunkten zu erleich-
tern. Diese Ergebnisse lauten zunächst auf eine beeindruckende
internationale Angleichung von Expansionsverläufen und Orga-
nisationsmerkmalen. Sie besagen überdies, daß die europäische
Universität ganz offensichtlich neben der Schule diejenige Insti-
tution ist, deren weltweite Durchsetzung - bis hin zu den Filial-
gründungen amerikanischer, französischer oder japanischer
Hochschulen in anderen Ländern - sich selbstverständlicher und
“alternativenärmer” vollzogen hat als im Falle der meisten ande-
ren institutionellen Attribute gesellschaftlicher Modernität
(Stichweh 1992: 5; vgl. auch Altbach 1991c). Auf der anderen
Seite aber belegen jüngere Forschungen, wie gerade die welt-
weite Expansion der Hochschulen hin zu Großsystemen nicht et-
wa deren weitere Konvergenz, sondern eher im Gegenteil wach-
sende nationale Differenzierungen nach sich gezogen hat und
zieht. Denn in eben dem Maße, in dem Hochschulsysteme ihren
elitären Charakter verlieren, verstärkt sich ihre konkrete Einbin-
dung in die je nationalspezifisch variierenden Gefüge von so-
zialstrukturellen Schichtungsverhältnissen, ökonomischen Qua-
lifizierungserwartungen, administrativen Regelungen und staat-
lichen Strukturpolitiken (Goldschmidt1991a & 1991b; Kerr
1991; Teichler 1988). 
Ähnliche Gegenläufigkeiten der Entwicklung lassen sich am Bei-
spiel der Sozialwissenschaften verfolgen. Vergleichende Wis-
sensanalysen haben die – ungeachtet des Universalitätsanspruchs
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wissenschaftlicher Rationalität – fortdauernde Wirkungsmäch-
tigkeit nationalsprachlich fixierter historischer Semantiken und
traditionsgeprägter ‘akademischer Kulturen’ aufgezeigt (vgl. z.B.
Ringer 1992; Harwood 1992 & 1993). Sie haben desgleichen be-
legen können, wie sich einzelne Disziplinen, ungeachtet aller Ver-
dichtung der internationalen Wissenschaftsbeziehungen, bis in
die Gegenwart aus dem Geist ihrer jeweils eigenen Theorietradi-
tion heraus paradigmatisch fortschreiben und erneuern (Schrie-
wer & Keiner 1993 für die Erziehungs-, Schulze 1989 für die Ge-
schichtswissenschaft). Und nicht zuletzt in Reaktion auf die – im
Gang der Darstellung durch Beispiele dokumentierte – globale
anglo-amerikanische Dominanz im Bereich wissenschaftlicher
Forschung und Dissemination (vgl. Chekki 1987) formieren sich
die jüngst auch unter theorie- und wissenschaftspolitischen Vor-
zeichen geführten Auseinandersetzungen über die widerstreiten-
den Tendenzen von Internationalization versus Indigenization
der Sozialwissenschaften (Genov 1989: 1-17), über die Ausar-
beitung kulturspezifischer Indigenous Sociologies in betonter
Abhebung von einer Universal Social Science (Albrow & King
1990). 
Vergleichend-politikwissenschaftliche Analysen schließlich
münden in Befunde einer geradezu schon “dialektisch” zu nen-
nenden Verschränkung von supra-staatlicher Integration und na-
tional- bzw. substaatlicher Fragmentierung (McGrew 1992: 23;
Smith 1992). Sie dokumentieren, wie vornehmlich die europäi-
schen Ansätze supra-nationaler Integration nicht nur mit der Auf-
rechterhaltung, sondern sogar der Stärkung des Nationalstaats
und der Ausweitung und Intensivierung national-staatlicher Pe-
netrations- und Mobilisierungskapazität einhergehen (Sharpe
1989; Milward et al. 1992). Desgleichen stützen sie die Annah-
me, daß verstärkte transnationale Integrationsbestrebungen Hand
in Hand gehen mit der Dynamisierung regionaler – linguistisch,
ethnisch oder kulturell geprägter – Diversifizierungserscheinun-
gen (Grant 1981; Charpentier & Engel 1992; Scardigli 1993). 
Wie mithin alle drei Untersuchungsfelder deutlich werden lassen,
stehen die gegenläufigen Phänomene von Internationalisierung
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und nationalspezifischer Strukturbildung nicht einfach unver-
bunden nebeneinander. Sie sind vielmehr im Sinne von Heraus-
forderung und Reaktion, von Prozeß und nicht-intendierten Fol-
gewirkungen, aufeinander bezogen. Sie verweisen damit glei-
chermaßen auf Zusammenhänge in der Zeit und auf (diesen Zu-
sammenhängen immanente) Diversifizierungspotentiale, auf
übergreifende Entwicklungsprozesse und auf (in deren Verlauf
generierte) Komplexität. Sie unterstreichen mit anderen Worten
die auf großräumige historische Prozesse gerichtete Makro-Per-
spektive, wie sie für die Welt-System-Modelle charakteristisch
ist; zugleich und im gleichen Zusammenhang aber dementieren
sie jede einlinige, etwa evolutionistisch vorgezeichnete, Zielge-
richtetheit, die solchen Prozessen gegebenenfalls zugeschrieben
würde. 
“It would [...] be inaccurate to conceive of globalization as some kind of teleo-
logical process or set of processes. The idea that globalization incorporates some
predetermined historical logic which is leading inexorably either to the crea-
tion of a world society or to some form of world government is simply not 
tenable. The historical evidence is ranged against it. For globalization stimulates
forces of opposition which may just as readily lead to an increasingly fragmen-
ted world, since greater mutual awareness and interconnections between diffe-
rent societies may simply sow the seeds of conflict and tension” (McGrew 1992:
23; vgl. Smelser 1991: 89).
(b) Systematisch weiterführend sind desgleichen Einsichten, die
aus der Analyse der transnationalen Wanderungs-, Diffusions-
und Rezeptionsprozesse erwachsen, welche die europäische und
dann die weltweite Bildungsgeschichte insbesondere seit dem 19.
Jahrhundert mit zunehmender Intensität durchziehen. Denn sol-
che Analysen beleuchten, über den konfliktreichen Prozeßcha-
rakter von Internationalisierung und Globalisierung hinaus, die
diesen Prozessen historisch konkret zugrundeliegenden Vermitt-
lungsschritte durch handelnde Akteure und / oder soziale Grup-
pen. Weit mehr, als es ihre eher marginale Berücksichtigung im
Rahmen konventioneller Vergleichender Erziehungswissen-
schaft bislang hat deutlich werden lassen, kommt solchen Ana-
lysen insofern systematisches Gewicht als empirisches Korrektiv
gegenüber Theorieansätzen und Interpretationsmodellen zu, die
einer vermeintlich welthistorischen Entwicklungslogik ver-
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pflichtet sind. Entgegen den auf eine solche Logik bauenden An-
nahmen unterstreichen sie vielmehr gleichermaßen die Nicht-Li-
nearität und Kontingenz von Globalisierungsprozessen und die in
ihnen immer erneut aufbrechende Wirksamkeit von abwei-
chungsgenerierenden Potentialen. Denn der grenzüberschreiten-
den Diffusion von Wissensbeständen, Organisationsmodellen,
Problemlösungsmustern oder Politiken stehen auf Seiten der re-
zipierenden kulturellen oder nationalen Gruppen jeweils spezifi-
sche Uminterpretations- und Anverwandlungsleistungen ge-
genüber. In ihrer Konsequenz werden transnationale Modell-An-
gebote - in historisch gewiß variablem Ausmaß - in interessen-
gelenkt seligierte, bedarfs- und situationsspezifisch adaptierte und
kulturkonform umgedeutete strukturelle Neubildungen überführt. 
Die mehrfach bereits angesprochene weltweite Ausbreitung der
europäischen Universität, die Geschichte der (Sozial-)Wissen-
schaften und die Übernahme westlich geprägter staatlich-politi-
scher Ordnungsprinzipien halten auch dafür eine Fülle von Bei-
spielen bereit. Vergleiche beispielsweise zwischen Brasilien und
Japan zeigen, daß sich die Rezeption und institutionelle Umset-
zung des europäischen Universitätsmodells in den außereuropäi-
schen Ländern, ungeachtet strukturell ähnlicher Modernisie-
rungsherausforderungen, nach Maßgabe von variierenden Vor-
aussetzungen – wie der jeweiligen Penetrationskraft des politi-
schen Systems, der unterschiedlichen Präsenz modernisierungs-
williger Eliten, der dominierenden Muster gesellschaftlicher
Schichtung oder der Struktur bereits vorhandener Bildungsein-
richtungen – ganz unterschiedlich gestaltete. In Japan etwa mün-
deten eine eklektizistisch betriebene Auswahl von Elementen un-
terschiedlicher (französischer, amerikanischer und deutscher)
Hochschulmodelle und deren Unterordnung unter einen autoritär
definierten Modernisierungs- und Qualifizierungsbedarf in die
konsequente Anverwandlung – indigenization – der westlichen
Vorbilder und in die weitgehende Immunisierung der so konsti-
tuierten Kaiserlichen Universitäten gegenüber den an den aus-
ländischen Vorbildern weniger geschätzten Aspekten und Folge-
erscheinungen. In Brasilien hingegen begünstigte die relative
Schwäche von zur Modernisierung und Industrialisierung ent-
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schlossenen Eliten nicht nur eine lang anhaltende kultur- und
ideenpolitische Dominanz des französischen Einflusses (im all-
gemeinen) und der französischen Vorbilder von eigenständigen
Fakultäten und fachbezogen spezialisierten Hochschulen für Me-
dizin, Ingenieur-, Wirtschafts-, Landwirtschafts-, Militär- und
Naturwissenschaften (im besonderen); diesen Entwicklungen
korrespondierte dann vielmehr auch die bis weit ins 20. Jahrhun-
dert hinein kaum gemilderte wissenschaftlich-kulturelle und
wirtschaftlich-industrielle Abhängigkeit des Landes von außen
(Cowen 1988). Strukturell analog sind die Befunde der Wissen-
schaftsgeschichte. Von der Ausbreitung der deutschen Philoso-
phie und Philologie des 19. Jahrhunderts in Westeuropa (Es-
pagne & Werner 1988 & 1990) über die Rezeption der Soziolo-
gie Max Webers in Frankreich, in den USA oder in Südostasien
(Pollak 1986; Kantowsky 1982) bis hin etwa zu der für die Ge-
nese der modernen Pädagogik in Japan konstitutiven Rezeption
eines in Deutschland längst vergessenen Herbartianers (Terasaki
1989) läßt sich zeigen, daß die Rezeptionsgeschichte wissen-
schaftlicher Theorien und Innovationen im Kern eine interessen-
geleitete und durch Diskurskonstellationen kanalisierte Ge-
schichte von Interpretationen und Reinterpretationen ist. Ähnli-
ches trifft schließlich auch auf die Dissemination der politisch-
demokratischen Ordnungsprinzipien und Institutionen des We-
stens in außereuropäische Länder zu (vgl. Badie 1992a). Die
zunächst formal übernommenen Institutionen haben sich, wie
wiederum das Beispiel Japans belegen mag, mit älteren Schich-
ten des politischen Verhaltens und kulturgeprägten Mustern der
Autoritätsausübung verzahnt und haben aufgrund eben dieses
Umstrukturierungsvorgangs zu “einem System ohne Kern” ihren
Sinn und ihr Funktionieren verändert (Wolferen 1989). 
Die mit solchen Beispielen angesprochene Vielfalt von “Aneig-
nungslogiken” und die ihnen unterliegende Vielfalt von – je er-
neut abweichungsgenerierenden – kulturellen Tiefenstrukturen,
von unterschiedlichen Zeitvorstellungen oder Wahrheitsbegriffen
etwa oder von historisch über lange Zeiträume hin sedimentier-
ten Kollektiverfahrungen, 
“réduisent au pur état d’illusion les visions très idéologiques proclamant la fin
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de l’histoire [infolge einer vermeintlich unaufhaltsamen Konvergenz auf das li-
beral-kapitalistische Gesellschaftsmodell des Westens]. Celles-ci peuvent à la
rigueur s’appliquer aux phénomènes de surface et à l’impression d’occidenta-
lisation qui se dégage de certains processus d’importation. Derrière cette vitri-
ne, se dissimulent en réalité un jeu complexe d’importations et d’appropria-
tions, mais aussi de résurgences de modes populaires d’action politique et de
cultures très anciennes dont le comparatiste se doit de tenir compte: les trajec-
toires chinoise, indienne ou japonaise sont tout autant faites de purs plaques
que d’appropriations mesurées et d’actualisations de traditions culturelles
millénaires” (Badie 1992b: 366-367). 
Solche Einsichten einer sozialwissenschaftlich-vergleichenden
Rezeptionsforschung sind unmittelbar rückübersetzbar auf die im
einzelnen ausgebreiteten Befunde von der globalen Durchset-
zung transnational standardisierter Bildungsmodelle auf der ei-
nen und der Beharrungskraft variierender sozial-kultureller In-
terrelations-Gefüge auf der anderen Seite. Es gibt, so läßt sich
dann über unterschiedliche Bereiche hin verallgemeinern, einen
transnational transportierten abstrakten Modell-Universalismus,
der sich überall dort in multiforme Strukturmuster ausfächert, wo
er sich im Zuge institutioneller Umsetzungen mit je unterschied-
lichen staatlich-politischen Rahmenvorgaben, rechtlich-admini-
strativen Regelwerken, Formen gesellschaftlicher Arbeitsteilung,
akademischen Kulturen oder kulturellen Symbolsystemen ver-
zahnt. Die ‘evolutionäre Universalie’ Schule stellt sich mit ande-
ren Worten immer dann weniger universal als vielmehr sozial-
kulturell partikular dar, sobald über ihren organisatorischen Bin-
nenraum hinaus die vielfältigen Wechselbeziehungen (oder In-
terrelationen) zwischen Schulabschlüssen und Berechtigungen,
Bildungskarrieren und Berufslaufbahnen, Bildungssystem und
Beschäftigungssystem, zwischen Bildung und sozialer Schich-
tung, Bildungsorganisation und Verwaltungsrecht, Hochschul-
studien und kollektiven Mentalitäten, Bildungsprozessen und so-
zialem Wandel oder zwischen wissenschaftlicher Rationalität und
Eigen-Evolution historischer Semantik Gegenstand systemati-
scher Analyse werden. 
Mit solchen Verweisen auf ‘Staat’ und ‘Recht’, auf ‘Kultur’ und
‘Religion’, auf ‘nationalsprachlich vermittelte Weltsichten’ und
auf ‘kollektive Erfahrungen’ sind nicht nur, und zwar ohne An-
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spruch auf Vollständigkeit, abweichungsgenerierende und ab-
weichungsverstärkende Potentiale benannt, die im historischen
Prozeß immer neue sozial-kulturelle Strukturbildungen oder
‘Konfigurationen’ hervorbringen. Solche Verweise schließen
auch systematisch an Einsichten an, welche als bleibender Ertrag
vergleichender Sozialforschung von Lorenz von Stein (1868) bis
Stein Rokkan (1970), von Max Weber (1920-21) bis Pierre Birn-
baum (1988), von Norbert Elias (1978) bis Ernest Gellner (1988)
gelten können. 
(c) Vor diesem Hintergrund schließlich stellen sich dann auch di-
vergierende Methodenprogramme als weit weniger unversöhn-
lich dar, als dies in früheren Grundlagenkontroversen Verglei-
chender Erziehungswissenschaft dargestellt wurde. Gemeint sind
die gegensätzlichen Positionen von nomothetischer und idiogra-
phischer Ausrichtung des Faches, von ‘empirisch-analytischem’
und ‘historistischem’ Paradigma oder, anders gesagt, der Kon-
trast zwischen der Ausgestaltung des Vergleichs zum quasi-ex-
perimentellen Verfahren der Theoriebildung und -prüfung und
der hermeneutisch-interpretierenden Nachzeichnung kultureller
Konfigurationen. Diese Gegensätze relativieren sich vielmehr in
eben dem Maße, in dem Vergleichende Erziehungswissenschaft
sich den Herausforderungen der makro-historischen Prozeßper-
spektive stellt, wie sie durch Globalisierungsverläufe und Welt-
System-Ansätze vorgezeichnet ist. Diese Herausforderungen an-
zunehmen, heißt dann nämlich, neben dem Durchgriff auf spezi-
fizierte Variablen-Zusammenhänge und komplementär zur ganz-
heitlichen Rekonstruktion sozial-kultureller Interrelations-Gefü-
ge die umfassenderen Dimensionen von gesellschaftsgeschicht-
lichen Modernisierungsprozessen sowie von transkulturellen
Diffusions- und Wanderungsbewegungen in den Analysehorizont
des Faches gleichermaßen miteinzubeziehen. 
Eine solche Perspektivenerweiterung wird durch unsere Sichtung
der Ergebnisse unterschiedlicher Felder vergleichender Sozial-
und Bildungsforschung nicht nur nahegelegt; sie wird als Kon-
sequenz der dabei zutage getretenen Bündelung von Gegenläu-
figkeiten recht eigentlich aufgenötigt. Denn die spannungsrei-
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chen Gleichzeitigkeiten 
– von supra-nationalen Integrations- und sub-nationalen Diver-
sifizierungsbestrebungen,
– von Internationalization und Indigenization,
– von “evolutionären Universalien” und historisch-kulturellen 
Konfigurationen,
– von weltumspannenden Diffusions- und kulturrelativen Rezep-
tionsprozessen, 
– von abstraktem Modell-Universalismus und abweichungsge-
nerierendem Strukturaufbau oder 
– von globaler Durchsetzung standardisierter Bildungsmodelle
i rrespektive unterschiedlicher gesellschaftlicher Rahmenbe-
d i n g u n g e n und überraschender Vielfalt sozial-kultureller In-
terrelations-Gefüge ungeachtet universalistischer Theoriean-
nahmen,
markieren nicht nur die Überschneidungspunkte, an denen die
Fragen von Schule, Erziehung und Ausbildung praktisch-poli-
tisch mit den von Max Weber so genannten “großen Kulturpro-
blemen” einer sich verändernden Welt zusammenhängen. Diese
spannungsreichen Gleichzeitigkeiten benennen vielmehr auch ei-
nen nicht mehr hintergehbaren Bestand von empirischen Analy-
se- und theoretischen Erklärungsproblemen. Mit diesen der wei-
teren Bearbeitung aufgegebenen Analyse- und Erklärungspro-
blemen sind zugleich die Dimensionen umschrieben, vor deren
Hintergrund Vergleichende Erziehungswissenschaft im ausge-
henden 20. Jahrhundert (i) ihre leitenden “Gesichtspunkte” zu
klären, (ii) ihren methodischen Ansatz zu explizieren und (iii)
ihren “Begriffsapparat” auszuweisen hat. Immer vorausgesetzt
freilich, daß sie sich weder den kurzatmigen Konjunkturen der
Politik überantworten, noch durch die Prätentionen einer herauf-
ziehenden ‘Weltwissenschaft’ (globology) umstandslos ersetzen
lassen will; sondern daß sie sich, wie der klassische Gedanke be-
inhaltete und wie neuere Wissenschaftssystematik festhält, als die
vergleichende “Aspektdisziplin” (Diemer 1970) der Erziehungs-
wissenschaft schlechthin zuordnet. 
Die aus solchen Schlußfolgerungen erwachsenden wissen-
schaftspraktischen Konsequenzen sind folglich dreifacher Art.
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Vergleichende Erziehungswissenschaft, die die Komplexität ih-
rer Erkenntnisgegenstände unverkürzt zur Geltung bringen will,
kommt nicht umhin, sie (i) perspektivisch in der mehrfachen Re-
ferenz von gesellschaftsgeschichtlicher Modernisierung, sozial-
kultureller Konfiguration und transkultureller Wanderung zu-
gleich und gleichermaßen zu dimensionieren (vgl. McMichael
1990).8 In solcher Perspektivenverzahnung werden vergleichen-
de Forschungen einerseits anschließbar an die Thesen der Welt-
System-Theoretiker; andererseits tragen sie dazu bei, Globalisie-
rungsverläufe über historische Rekonstruktionen im einzelnen
empirisch aufzuhellen und die Geltungsansprüche des evolu-
tionstheoretischen Universalismus über methodische Vergleiche
zu kontrollieren. Eine solche Perspektivenverzahnung zielt (ii)
methodisch auf die “Wiederversöhnung von Geschichte und Ver-
gleich”, wie sie sich als Ertrag der historischen Makro-Soziolo-
gie abzeichnet (Badie 1992b: 364). Damit ist nicht allein die Zu-
sammenführung von Kulturvergleich und historischer Prozeß-
analyse in Gestalt vergleichend-historischer Bildungsforschung
gemeint (Schriewer 1984). Damit ist vielmehr auch die weitge-
hende Verzeitlichung von Erklärungskonzepten (Handlungssi-
tuationen, Problemdefinitionen, Hintergrund-Variablen oder
Kausalkonfigurationen) und analytischen Modellen selbst impli-
ziert (vgl. Castles 1989). Mit solchen Konsequenzen ist schließ-
lich auch angesprochen, daß Vergleichende Erziehungswissen-
schaft (iii) theoretisch auf Begriffssysteme oder Theoriepro-
gramme angewiesen ist, welche die umrissene Spannbreite von
Analyseperspektiven und methodischen Gesichtspunkten kon-
zeptionell aufzunehmen und entsprechende Forschungen anzu-
leiten vermögen; Theorieprogramme zumal, welche die in unter-
schiedlichen Feldern vergleichender Forschung generierten Ein-
sichten in Interrelationsgefüge und systemische Eigendynamik,
in Strukturaufbau und rekursive Strukturabhängigkeit weiteren
strukturellen Wandels oder in Abweichungsverstärkung und
komplexe Kausalität zu integrieren vermögen. 
Theorien, die solche Einsichten ver- und ausarbeiten, sind ver-
mehrt in den letzten zwei Jahrzehnten und auf der Grundlage von
Forschungen in Natur-, Bio- und Sozialwissenschaften ent-
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wickelt und diskutiert worden. Und sie scheinen unter Titeln wie
‘Selbstorganisation’ oder ‘Morphogenesis’ ein zunehmend inter-
disziplinäres Forschungsprogramm abzustecken (vgl. Krohn,
Küppers & Paslack 1987). Sie haben Forschungen nicht nur in so
unterschiedlichen Feldern wie Meteorologie, Managementtheo-
rie oder Stadtentwicklung angeleitet; sie haben auch theoretische
Neuorientierungen angeregt in Bereichen wie der Industrie- und
Organisationssoziologie, der vergleichenden Technikforschung
oder der historisch-vergleichenden Bildungssoziologie. Namen,
die solche Theorieentwicklungen repräsentieren, sind etwa Mar-
garet S. Archer im englischen (vgl. Archer 1982 & 1985), Edgar
Morin im französischen (vgl. Morin 1981-85) oder Niklas Luh-
mann im deutschen Sprachraum (vgl. Luhmann 1970-90 &
1984). Nur wenige Aspekte dieser Theorieentwicklungen möch-
te ich hier herausgreifen, nicht zuletzt auch deshalb, weil sich mit
ihnen in nochmals wissenschaftsgeschichtlicher Wendung be-
stimmte Parallelen zu früheren Problemstellungen bei gleichzei-
tig neuen Antworten aufzeigen lassen. 
Selbstorganisations-Modelle im Bereich des Sozialen bedeuten
zunächst, nicht unähnlich dem Programm der vergleichenden
Wissenschaften um 1800, eine abermalige Übernahme von Inno-
vationen aus den Bio-Wissenschaften. Doch ist es die Leistung
insbesondere der von Luhmann entwickelten Theorie selbst-re-
ferentieller sozialer Systeme, die allgemeinen Grundgedanken
aus Systemtheorie, Kybernetik, Neurophysiologie oder Kommu-
nikationstheorie aufzunehmen und sie zugleich auf die – wie es
bei Wilhelm von Humboldt hieß – “Eigentümlichkeit” des So-
zialen hin zu spezifizieren. Denn auf dem Umweg über allge-
meine Systemkonzepte arbeitet Luhmann gerade die Differenzen
heraus zwischen lebenden Systemen und Sinn-Systemen sowie,
innerhalb letzterer, zwischen psychischen Systemen und Kom-
munikations-Systemen (vgl. Lipp 1987). Insofern findet das bei
Humboldt diskutierte Theorieproblem: die in der Gegenstands-
spezifik des Sozialen angelegte Differenz zwischen “Gesetz-
mäßigkeit” und “selbsttätiger Energie”, hier eine sozialwissen-
schaftlich ausgearbeitete Antwort. 
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Es ist des weiteren ein Vorzug des von Luhmann entwickelten
Theoriecorpus, daß er Struktur- und Evolutionstheorie, oder Sy-
stem- und Differenzierungstheorie, miteinander verzahnt (vgl.
Luhmann 1975b).9 Dieser Theorierahmen bietet mithin nicht nur
die Begriffsmittel, um die Spezifik sozial-kultureller – etwa er-
zieherischer – Handlungsfelder und deren Beziehungen zu ihrer
gesellschaftlichen Umwelt zu fassen (vgl. Schriewer 1987b &
1990b); er bietet zugleich auch die begrifflichen Perspektiven, die
diese Handlungsfelder oder Teilsysteme in ihrer Historizität im
Rahmen gesellschaftsgeschichtlicher Differenzierungsprozesse,
und zwar bis hin zu Prozessen weltgesellschaftlicher Verdichtung
thematisch gebundener Kommunikation, begreifbar machen. 
Ein solcher Theorierahmen erlaubt insofern nicht nur die ent-
sprechend komplexe Dimensionierung von historisch-verglei-
chenden Forschungen, in deren Rahmen die unterstellten “evolu-
tionären Universalien” in ihrer sozialen Faktizität - d.h. eingela-
gert in Differenzierungs-, Interaktions- und weltweite Diffu-
sionsprozesse - empirisch analysierbar werden. Ein solcher Theo-
rierahmen erlaubt darüber hinaus auch die Anknüpfung an kon-
kurrierende Interpretationslinien, welche die Ausgestaltung ver-
gleichender Wissenschaften seit ihren Anfängen um 1800 durch-
zogen haben, später aber durch betont szientistisch bestimmte
Methodenprogramme zugunsten einseitiger Prioritätensetzungen
entschieden wurden: die Spannung mithin zwischen genealo-
gisch-evolutionären und ökologisch-kulturalistischen Theorie-
und Interpretationsansätzen. Erinnert sei an dieser Stelle nur an den
bekannten Akademie-Streit von 1830 zwischen dem Evolutions-
theoretiker Geoffroy Saint-Hilaire und dem Katastrophentheoretiker
Cuvier und an Goethes interessierte Parteinahme für ersteren.
3.2. Semantische Konstruktionen von Welt-Gesellschaft
Ein weiterer Aspekt der von Luhmann entwickelten Theorie
selbstreferentieller sozialer Systeme muß abschließend hier an-
gesprochen werden. Er betrifft die für diese Theorie konstituti-
ven Leitkonzepte von Selbstreferenz, Reflexivität und Reflexion.
Sie zielen darauf ab, sinnhaft gestaltete sozial-kulturelle Prozes-
se derart zu fassen, daß diese Wirklichkeit als sich selbst beob-
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achtende, sich selbst beschreibende und über Selbstbeschreibun-
gen sich selbst organisierende soziale Wirklichkeit nachvollzieh-
bar wird. In diesen Konzepten ist daher eine im Kern wissensso-
ziologische Analyseperspektive immer schon angelegt. Sie be-
zieht sich auf das Auseinandertreten zwischen semantischen
Entwicklungen und strukturellen Entwicklungen gesellschaftli-
cher Handlungs- und Kommunikationsbereiche - wie etwa des
Erziehungssystems - sowie auf die nicht beliebig variierenden
Beziehungen zwischen beiden. Die mit diesem Ansatz unter-
stellten Interrelationen zwischen Gesellschaftsstruktur und Se -
mantik  (Luhmann 1980-1989), zwischen Mustern gesellschaft-
licher Ordnung und sinnhaft darauf bezogenem Wissen, zwischen
Organisationen und Ideen, bieten insofern nicht nur einen Er-
klärungsrahmen an für solche Befunde vergleichender For-
schung, welche historisch wie vergleichend die Bedeutung von
Deutungsmustern, von “social meanings” (Ringer 1979) oder von
“Symbolstrukturen” (Eisenstadt 1973) für unterschiedlich ver-
laufende Systembildungs- oder Modernisierungsprozesse beto-
nen. 
Konzepte wie Selbstreferenz und Reflexivität erlauben es dann
vielmehr auch, eine eingangs mit Friedrich Schneider angespro-
chene Differenz wiederaufzunehmen, wissenssoziologisch zu
vertiefen und für weiterführende Analysen von Internationalisie-
rungsprozessen systematisch fruchtbar zu machen. Gemeint ist
Schneiders Unterscheidung zwischen ‘Internationaler Erzie-
hungswissenschaft’ (als analysierender Tätigkeit) und ‘Interna-
tionalität’ (als historischer Tatsache). Sie verweist auf eine Ebe-
nendifferenzierung, die im weiteren Gang der Darstellung wie-
der begegnete - in Form etwa der Differenz zwischen ‘abstrak-
tem Modell-Universalismus’ und ‘multiformen Strukturmustern’
- und die nunmehr als solche explizit zu machen ist. Weitgehend
ablösbar nämlich von der sozialstrukturellen Globalisierung ty-
pischer Muster der Bildungsexpansion und -organisation gibt es
einen Vorlauf in der Thematisierung von ‘Internationalität’ durch
bestimmte Zweige pädagogischer Reformreflexion. Von der Ebe-
ne spannungsreicher gesellschaftsgeschichtlicher Modernisie-
rungsprozesse ist mit anderen Worten zu unterscheiden die Ebe-
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ne eigenevolutiv verselbständigter pädagogischer Diskurse. Sol-
cher Ebenendifferenzierung entsprechen dann auch unterschied-
liche Zugriffe der wissenschaftlichen Bearbeitung. Komple-
mentär zu den erweiterten Perspektiven einer den Problemdi-
mensionen ihres Gegenstandsfeldes angemessenen Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft treten wissenssoziologische Analy-
sen pädagogischer Beiträge zur semantischen Konstruktion von
Welt-Gesellschaft.  
Für eben solche Analysen stellt die Theorie der Selbstreferenz,
genauer gesagt: die Begriffsreihe Reflexion-Interdependenzun -
terbrechung-Externalisierung, das Instrumentarium bereit. Mit
seiner Hilfe läßt sich eine sozio-historisch gewendete Selbstre-
flexion Vergleichender Erziehungswissenschaft ihrerseits als
Verfahren der empirischen Analyse weltgesellschaftlicher Ten-
denzen nutzbar machen.10 Pädagogische Theorie, so lautet die für
das Verständnis dieses Zugriffs unentbehrliche Prämisse, ent-
wickelt sich historisch und systematisch primär nicht in der Re-
ferenz reiner Wissenschaft, sondern als Theorie des Erziehungs-
systems im  Erziehungssystem. Sie thematisiert – und genau das
meint Selbstreferenz – mit ihrem Bezugssystem zugleich auch
sich selbst als Teil dieses Bezugssystems und folglich ihre je ei-
genen Selbstthematisierungen. Wie für jede Form selbstreferen-
tieller Geschlossenheit stellt sich daher auch für Reflexionstheo-
rien auf Teilsystembasis das Erfordernis der Unterbrechung zir-
kulärer Interdependenzen. Interdependenzunterbrechungen oder
Asymmetrisierungen werden möglich über die selektiv prakti-
zierte Öffnung für Umweltbezüge, und das heißt: über die Wahl
externer Bezugspunkte und die Anreicherung mit von ihnen her
beziehbarem ‘Zusatzsinn’. Für die Pädagogik als Reflexions-
theorie des Erziehungssystem haben Luhmann und Schorr (1979:
338ff.) ohne Anspruch auf Vollständigkeit drei intensiv prakti-
zierte Formen der Externalisierung beschrieben: die Bezugnah-
me auf (i) Wissenschaftlichkeit, auf (ii) Werte und auf (iii) Orga-
nisation. Zugleich haben sie die Leistungen dieser Externalisie-
rungsformen für die Stabilisierung der Pädagogik als wissen-
schaftsaffiner Theorie im Erziehungssystem deutlich gemacht.
Diese ermöglichen (i) eine die Autonomie pädagogischer Theo-
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riebildung wahrende Grundlagenvergewisserung; sie bieten (ii)
Begründungen für Handlungen und Reformoptionen; und sie die-
nen (iii) als kritisch wie kontrafaktisch nutzbarer “Zurechnungs-
punkt für die eher unangenehmen Seiten der Wirklichkeit” (Luh-
mann & Schorr 1979: 341f.).
Diese für den Typus von Reflexionstheorien eigentümlichen
Strukturgesichtspunkte bieten die konzeptionellen Vorgaben,
welche es ermöglichen, dann auch solche konventionellerweise
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zugeordneten Lite-
raturbestände wissenssoziologisch zu dechifffrieren, welche un-
ter Gesichtspunkten vergleichender Methodologie defizitär und
in ihrer theoretischen Anschließbarkeit fragwürdig sind. Solche
Literatur- und Wissensbestände korrespondieren dem strukturel-
len Externalisierungsbedarf von Reflexionstheorien, und zwar
vor allem von Reflexion im Stil pädagogischer Reformreflexion.
In der jeweiligen Binnenoptik nationalstaatlicher Erziehungssy-
steme werden die Zitierung des ausländischen Beispiels - der
‘Blick über die Grenzen auf vergleichbare Länder’, der Verweis
auf ‘world experiences’ oder der Rekurs auf ‘world situations’ -
wahrgenommen und gehandhabt als ‘Öffnung für Außenan-
stöße’, als ‘Anregungspotential’, als ‘lesson’ oder als ‘frame of
reference’ für die Spezifizierung von Reformoptionen. Solche
Formen theoretisch impliziter und methodologisch unausgeführ-
ter Bezugnahmen auf ‘Ausland’ und auf ‘Internationalität’ re-
präsentieren mithin eine zu den drei genannten Externalisierun-
gen komplementäre und in der Kombination ihrer Leistungs-
möglichkeiten äquivalente Form des Zusatzsinn einholenden
Umweltbezugs. Solche Externalisierungen auf (iv) pädagogisch
relevante Weltsituationen dienen mit anderen Worten nicht der
vergleichenden Analyse sozial-kultureller Differenzen im Hin-
blick auf sozialwissenschaftliche Erkenntnis; sie involvieren
vielmehr die Minimierung solcher Differenzen durch (zunächst
semantische, dann praktisch-politische) Orientierung an, wie es
in einer spanischen Quelle des 19. Jahrhunderts in charakteristi -
scher Wendung heißt, “países que están al frente de la civiliza-
ción del mundo” (Pedró 1987: 163f.). Sie bedienen sich nicht –
um Friedrich Schneiders Unterscheidung (1931/32: 243 & 403f.)
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noch einmal aufzunehmen – der “komparativen Methode” (als ei-
nes spezifischen Verfahrens theoriebezogener Analyse); sie be-
treiben vielmehr “vergleichende Betrachtung” (zum Zweck der
“Herausstellung international gemeinsamer pädagogischer Pro-
bleme, Ideen und Strömungen”). Denn es ist gerade das Surrogat
des Vergleichs, sein methodologisches pis-aller, auf welchem
diese Zusatzsinn-Angebote vorzugsweise aufruhen: die mit den
elementaren, d.h. methodologisch nicht entfalteten, Vergleichso-
perationen der Identifizierung (von Übereinstimmungen/ Gleich-
artigkeiten) und Gradation (von Mehr/Weniger- oder Früher/Spä-
ter-Relationen) konstruierte ‘internationale Perspektive’. 
Ob es die Ausweitung der Reformpädagogik zur ‘Welterzie-
hungsbewegung’ oder den Durchgriff auf den ‘europäischen Bil-
dungsgedanken’ betraf, ob es um ‘industriegesellschaftliche
K o n v e rgenzen’ oder um ‘wissenschaftlich-technische Revolu-
tion’ ging, um ‘Demokratisierung’ oder ‘comprehensivization’,
um die Integration von Schultypen und Curricula, um Reform-
tendenzen in der Lehrerbildung oder um das ‘internationale Ge-
spräch’ unter Pädagogen: Immer waren, wie disziplinhistorische
Untersuchungen belegen können, diese verschiedenen Formen
einer semantischen Internationalisierung der jeweils systemin-
tern entwickelten Reformreflexion
“für die Gesinnungsgenossen eine Bestätigung in ihrer Arbeit und gegenüber
den Gegnern ein Argument der Rechtfertigung. Der Aufweis der Internationa-
lität enthob die eigenen Forderungen dem Vorwurf interessengebundener Par-
teilichkeit, er gab ihnen den Charakter der Allgemeinheit und Notwendigkeit”
(Zymek 1975: 348f.; zusätzliche Belege bei Schriewer 1990a).
Die Externalisierung auf pädagogisch relevante Weltsituationen
versachlicht mit anderen Worten wertgestützte Begründungen für
Reformoptionen. Zugleich erbringt sie solche Begründungslei-
stungen in den wissenschaftlich zulässigen Formen gegenwarts-
historisch-deskriptiver Berichterstattung oder statistisch-doku-
mentierender Surveys. Und sie ist mit ihrer thematisch überwie-
genden Konzentration auf Struktur- und Entwicklungsprobleme
institutionalisierter Erziehung hervorragend dazu disponiert, die
Enttäuschungen der Pädagogik im Umgang mit einer durch Or-
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ganisation bestimmten Wirklichkeit durch den Aufweis von Par-
allelen und Alternativen abzuarbeiten. Die Externalisierung auf
(iv) Weltsituationen neutralisiert mithin den Zwang zum um-
standslosen Rekurs auf (ii) Werte oder werthaltige Idelogien; sie
dupliziert den Bezug auf (i) Wissenschaftlichkeit; und sie sekun-
diert der Externalisierung auf (iii) Organisation. Und sie verleiht
gerade mit dieser Kombination von Begründungs-, Vergewisse-
rungs- und Zurechnungs-Leistungen der pädagogischen Reform-
reflexion ein bemerkenswertes Maß an selbstgesteuerter Dyna-
mik. Es ist mithin – wie an den Ambivalenzen von Friedrich
Schneiders Konzeption ables- und bis in die Gegenwart interna-
tionaler Reformreflexion verfolgbar – die Denktypik pädagogi-
scher Systemreflexion selbst, welche das klassische Programm
einer Vergleichenden Erziehungswissenschaft immer erneut
transformiert in die Surrogatform Internationaler Pädagogik .
Infolge der kompetitiven Impulse des “interstate-system”
(Ramirez & Boli-Bennett 1987) werden schließlich analoge Ex-
ternalisierungs- und Konstruktionsprozesse von je unterschiedli-
chen nationalstaatlichen Perspektiven aus vorgenommen. Ein
(durch politische Grenzen und / oder sprachliche Bindungen ab-
grenzbarer) Reflexionskontext externalisiert auf andere Refle-
xionskontexte, welche ihrerseits auf Dritte rekurrieren mit der
Konsequenz, daß sie wechselseitig füreinander Modelle dar- und
Anregungspotentiale bereitstellen. Aus der Kumulierung solcher
zwischen-nationaler Beobachtungsverhältnisse verselbständigt
sich dann ein reziprokes Verweisungsgeflecht, welches die welt-
umspannende Universalisierung von Vorstellungen, Modellen,
Standards, Kriterien und Reformoptionen transportiert, bestätigt
und dynamisiert. Ein solches Verweisungsgeflecht wird zum kon-
stitutiven Bestandteil einer sich selbst tragenden transnationalen
Reform-Semantik. Diese ist dann – wissenssoziologisch gesehen
– ebensosehr als Korrelat eines in der Dynamik funktionaler Sy-
stemdifferenzierung weiterlaufenden evolutionären Prozesses
begreifbar, wie sie ihrerseits, als semantische Konstruktion von
Weltgesellschaft, auf soziale Strukturen verändernd, vereinheit-
lichend und angleichend zurückwirkt.
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Anmerkungen
1. Vergleiche etwa das ausführliche Stichwort “Internationalisation” in der
Encyclopaedia Universalis, Thesaurus, (Paris: Encyclopaedia Univer-
salis, 1990), p. 1744.
2. Dokumentierende Synthesen der von den teilnehmenden Regierungs-
delegationen jeweils vorgelegten Daten und Statistiken finden sich in
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den sukzessiven Ausgaben des seit 1980 wieder erscheinenden Interna-
tional Yearbook of Education (Paris: UNESCO). Vgl. etwa die Bände
über Educational Structures, prepared by R. Cowen (vol. 34/1982); Edu-
cational Development Trends, prepared by B. Holmes (vol. 35/1983);
Education for All, prepared by W. Mitter (vol. 36/1984); Technological
Occupational Challenge, Social Transformation and Educational Res-
ponse, prepared by E. King (vol. 37/ 1985); Primary Education on the
Threshold of the Twenty-first Century, prepared by J. L. García Garri-
do (vol. 38/ 1986). Zu neueren Themen und Entwicklungen vgl. den Be-
richt von Hasselt & Schöfthaler (1989).
3. Informative Übersichten über die bildungspolitischen Programme der
Europäischen Gemeinschaften geben Fahle (1989) und Müller-Solger
(1990). 
4. Man vergleiche die fortlaufende Berichterstattung in Informationen Bil-
dung und Wissenschaft, hrsg. Der Bundesminister für Bildung und Wis-
senschaft (Bonn: BMBW). 
5. So in geschichtsphilosophisch ausholender Argumentation K r ü g e r
(1974) sowie, daran anknüpfend, A n w e i l e r (1977 & 1990). Von ganz
unterschiedlichen Referenzpunkten her gelangen zu gleichlautenden
Schlußfolgerungen Autoren wie etwa K a t z ( 1 9 7 8) oder Dräger ( 1 9 9 1 ) .
Weniger geschichtsphilosophisch-affirmativ als vielmehr sozialwissen-
schaftlich-konstativ analysieren Hüfner, Meyer & Naumann (1987). 
6 So die Einordnung des interkulturellen Vergleichs im Band 4: “Kom-
plexe Forschungsansätze”, des Handbuchs von König (1974).
7. Vgl. u.a. Economics of Education. Research and Studies, ed. G. Psa-
c h a r o p o u l o s (1987); Educational Research, Methodology, and Measu-
rement: An International Handbook, ed. J. P. Keeves (1988); The En-
c yclopedia of Comparative Education and National Systems of Educa-
tion, ed.T. N. Postlethwaite (1988); The Encyclopedia of Human Deve-
lopment and Education, ed. R. M. Thomas (1990); The International En-
cyclopedia of Educational Evaluation, ed. H. J. Walberg & G. D. Haertel
(1990); The International Encyclopedia of Curriculum, ed. A. Lewy
(1991). 
8. Der Begriff der gesellschaftsgeschichtlichen Modernisierung wird hier
nicht im Sinne einer welthistorisch vermeintlich unabwendbaren oder
entwicklungspolitisch zielgerichteten Verwestlichung verwandt; er
wird vielmehr herangezogen als “umbrella label”, als “functional ex-
pression for those interlinked processes of secular social, political, eco-
nomic and cultural change (such as industrialization, democratization,
bureaucratization and urbanization) whose effects are experienced
world-wide, albeit in a highly uneven way. [...] Accordingly, moder-
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nization does not imply the emergence of some kind of world society in
which cultural homogeneity or cosmopolitanism prevail. Rather, be-
cause its effects are unevenly experienced throughout the globe and be-
cause it promotes resistance wherever it permeates, it is more accurate
to conclude that modernization reinforces the tendencies towards both
integration and disintegration in the contemporary global system”
(McGrew  1992: 25-26). 
9. Erinnert sei aus diesem Anlaß an den Unterschied, den in seiner theore-
tischen Tragweite u.a. Schluchter (1979) herausgearbeitet hat, zwischen
den objektivistischen Geschichtsphilosophien in der Tradition des 19.
Jahrhunderts und neueren Reformulierungen der Evolutionstheorie, wie
sie u.a. Luhmann vorgenommen hat. Erstere beruhen auf der Idee der
‘Notwendigkeitskausalität’ und konstruieren universale Stufenfolgen.
Letztere berufen sich auf ‘Kontingenz-’ oder ‘Zurechnungskausalität’
und kennen nur retrospektiv rekonstruierte Stufenfolgen; sie verzichten
mithin auf allgemeine Richtungskriterien und auf universale Periodi-
sierungen gesellschaftsgeschichtlichen Wandels. 
10. Die folgenden Abschnitte nehmen in stark gekürzter Fassung einige Ar-
gumentketten aus Schriewer (1987a: 648ff.) wieder auf.
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